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La Animacién Sociocultural de la Lengua, la docu-
mentacion biografica narrativa de experiencias edu-
cativas, la escritura, la pedagogia Freinet y la literatura
infantil y juvenil, toman forma para dar vida a seis
reflexiones teéricas y diez relatos con experiencias
basadas en los enfoques de la didéctica de la lengua.

Este libro es el producto colectivo de un gru-
po de académicos y estudiantes de la Maestria en
Educacion Basica en la especialidad de Animacién
Sociocultural de la Lengua (ASCL) que imparte la
Unidad 095, de la Universidad Pedagégica Nacio-
nal (UPN). En la obra se conjugan las reflexiones y
las préicticas que desde las aulas de la UPN y de las
escuelas de educacién basica se han desarrollado
para transformar la préictica docente.

Este ejercicio constata la renovacién de las
practicas en las aulas de la universidad, mismas que
luego se ponen en funcionamiento en las de las es-
cuelas de educacion bdsica. Se apuesta al valor de
las palabras de sus actores; a la necesaria transfor-
macién de nuestras aulas, que permiten desplegar
las alas de la imaginacion, la creatividad y la inves-
tigacién. Asi, la magia se hace presente al trasladar-
nos a los espacios escolares para presenciar como se
lleva a cabo el trabajo animado y comprometido de
maestros y estudiantes.
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PROLOGO
AMOR Y PEDAGOGIA!
Carlos Lomas

En la mejor de sus formas, la relacién maestro-alumno
es una alegoria del amor desinteresado.

George Steiner, 1988

EL OFICIO DE EDUCAR NO ES UN OFICIO CUALQUIERA

Educar ha sido, es y seguird siendo una tarea compleja y dificil
porque ensefiar en las aulas no s6lo consiste en transmitir el co-
nocimiento cultural seleccionado en los curriculos escolares, en
adiestrar en el uso de destrezas esenciales en la vida de las personas
(orales, lectoescritoras, matematicas, tecnoldgicas, sociales...) y en
calificar el aprendizaje académico del alumnado con el fin de dis-
tinguir entre quienes obtienen el éxito escolar y quienes fracasan en
esa carrera de obstdculos, que es la escolaridad en todas sus etapas.

! Amor y pedagogia es no solo el titulo de este prélogo sino también el titulo de una
novela del escritor espafiol Miguel de Unamuno, publicada en 1902.


https://es.wikipedia.org/wiki/1902
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Educar es también otras cosas, aunque esas otras cosas a menudo
no sean tan obvias y estén ocultas en medio de la hojarasca de la ret6-
rica pedagodgica, de las rutinas profesionales y de las inercias escolares.
Porque en las aulas, a la vez que se adquieren (o no) los contenidos
del curriculo escolar, se fomentan unas u otras ideologias, se difunden
unas u otras lecturas del mundo, se comparten (o no) una serie de
normas y de reglas del juego, se estimulan unas u otras actitudes y, en
ultima instancia, asistimos a una interminable conversacion entre la
cultura de la escuela y la cultura que habita fuera de los muros esco-
lares (desde las culturas del alumnado, de sus familias y del entorno
hasta la cultura de las diferentes disciplinas humanisticas y cientificas,
de los textos e hipertextos de los medios de comunicacion, de las re-
des sociales y del diluvio de informacién que ofrece internet). Una
conversacion en la que “el educador ya no es solo el que educa sino
aquel que, en tanto que educa, es educado a través del didlogo con el
educando, quien, al ser educado, también educa” (Freire, 1970, p. 72).

En esa conversacion que a lo largo de los afios escolares tiene lu-
gar entre docentes y estudiantes conviven el placer de aprender y el
deber de estudiar, los estilos democréticos y las formas autoritarias
de la disciplina escolar, la construccién compartida de significados
y el acceso individual al conocimiento, el juego y el hastio, la alegria y
la tristeza, el éxito y el fracaso, el sonido de las palabras y el silencio,
el entusiasmo y la indiferencia, la armonia y el conflicto... Entre
otras razones, porque la escuela no es una arcadia feliz alejada del
mundanal ruido de la vida real, sino un espejo didfano de la diver-
sidad (y de la desigualdad) cultural de las sociedades actuales. De
ahi que la tarea de las maestras y de los maestros no deba orientarse
unicamente a instruir en las destrezas y en los saberes enunciados
en los programas oficiales, sino también a asegurar el derecho de las
alumnas y de los alumnos a una lectura critica del mundo en que
vivimos y a intervenir en él con autonomia, sentido ético y con vo-
luntad democrética y transformadora. Entre otras razones, porque
“la educacién verdadera es praxis, reflexion y accién del hombre
sobre el mundo para transformarlo” (Freire, 1969).
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INVESTIGAR EN LAS AULAS

Esta manera de entender el oficio de educar, en la que las maestras
y los maestros no solamente divulgan el conocimiento alojado en
los curriculos escolares y en los libros de texto, sino que estdn al
servicio de sus comunidades de aprendizaje y de la voluntad de fo-
mentar la equidad, la democracia y la justicia, en las aulas y fuera de
ellas, exige la adquisicion de competencias profesionales de enorme
complejidad. Por ello, la formacién del magisterio ha de tener en
cuenta no sélo el estudio de los fundamentos de las disciplinas
escolares y el uso adecuado de las metodologias y de los recursos
que facilitan el aprendizaje de los contenidos académicos de esas
disciplinas en las aulas, sino también, y a la vez, consiste “en poner
sistematicamente en cuestion la ensefianza, el modo de ensenar y la
coherencia entre teoria y préctica, y en la consciencia de que la labor
educativa se desarrolla en contextos socioculturales méas amplios”,
utilizando en este afdn “un sistemdtico autoandlisis, el estudio de la
labor de otros profesores y la comprobacion de ideas mediante pro-
cedimientos de investigacién en el aula” (Stenhouse, 1984, p. 197).
En efecto, investigar en el aula indagando sobre el sentido y la
coherencia de las practicas docentes (propias y ajenas) sigue siendo
la estrategia formativa mds adecuada en la medida en que se trata
de “una forma de indagacion introspectiva colectiva emprendida
por docentes con el objetivo de mejorar la racionalidad y la justicia
de sus practicas sociales y educativas, asi como la comprension de
esas practicas y de las situaciones en que éstas tienen lugar” (Kem-
mis y McTaggart, 1987, p. 9). En otras palabras, una manera de en-
tender el oficio de educar que no excluye la dimension afectiva y
politica de la educacién ni los multiples dilemas éticos a los que se
enfrentan las maestras y los maestros en los contextos escolares y

sociales en los que intervienen.
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UNA PEDAGOGIA AMOROSA
(O EL AMOR DESINTERESADO EN LA EDUCACION)

En ese afdn la lectura de Aulas para la imaginacién constituye un
soplo de aire fresco. Frente al desaliento que a menudo nos em-
barga ante el auge de las ideologias neoliberales y segregadoras en
la educacién actual, sometidas a los dictados del mercado y a la
voluntad de utilizar la escolaridad bésica como una herramienta de
alienacion ideoldgica y de mantenimiento de las desigualdades so-
ciales, estas paginas nos muestran con claridad que otra educacién
es posible (y deseable).

El objetivo de la formacion inicial y continua de las maestras y
de los maestros debiera ser ofrecer a quienes aprenden a ensefiar, y a
quienes estdn ya ensefiando, un conjunto de ideas y de herramien-
tas que les ayuden a cooperar con sus estudiantes en la apropiacion
significativa de los saberes y de las habilidades adquiridas en las
aulas, asi como invitarles a reflexionar sobre la funcién social de la
escuela, el compromiso ético del magisterio y el valor emancipador
de la educacion. Un ejemplo ilustrativo de esa voluntad formativa
es la Maestria en Educacién Bésica de la UPN y su especializacion
en Animacién Sociocultural de la Lengua, cuya finalidad es ayudar
a las maestras y a los maestros a transformar las aulas en escenarios
comunicativos donde se colabore en la construccién compartida
del conocimiento, utilizando el lenguaje como eje de las tareas es-
colares y de la vida cotidiana en la escuela. Con un enfoque de la
lengua que entiende que el lenguaje no es s6lo una gramdtica sino
también, y sobre todo, una préctica social mediante el cual las per-
sonas hacen cosas con las palabras (y otros cddigos expresivos) en
contextos concretos de comunicacion, la especializacién en anima-
cién sociocultural de la lengua se despliega en la maestria de la UPN
en diferentes ejes de reflexion y de acciéon (animacién sociocultural,
relatos biogréficos, escritura, pedagogia Freinet, literatura infantil y
juvenil...), e invita a las maestras y maestros en formacién a un dié-

logo continuo con sus formadores en el que las voces se entrecruzan
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en el contexto de una pedagogia amorosa, “que teje lazos afectivos
mediante la promocién de valores humanos para un mejor futuro”
(Duenas, 2016, p. 117). Porque “la educacién es un acto de amor,
por tanto, un acto de valor” (Freire, 1969, p. 67).

Quienes lean Aulas para la imaginacion encontraran tanto funda-
mentos tedricos del enfoque sociocultural del lenguaje y de su utilidad
en el contexto escolar (parte 1) como el relato de las experiencias de
aula de las maestras en formacién (partes 2 y 3). En todas y cada una
de sus péginas se refleja la esperanza en una educaciéon democratica e
inclusiva que ponga el poder de las palabras al servicio de la comuni-
cacion entre las personas, de aprendizajes significativos y funcionales
y de la construccion de entornos igualitarios y habitables.

Porque en educacion nada es inocente, y porque toda educacién
es politica, la ensefianza del lenguaje en una sociedad democratica
ha de orientarse no sélo al aprendizaje de un cierto saber grama-
tical sobre la lengua y a la adquisicién de unas u otras destrezas
comunicativas, sino también al fomento de una ética de la comuni-
cacion que ponga el uso de las palabras de la convivencia equitativa
entre las personas y del ejercicio del pensamiento critico (Lomas,
2015). Por ello, y éste es un aspecto esencial en la formacién de
quienes ensefian o aspiran a ensefar lenguaje, de lo que se trata es

de comprometer al magisterio

en la defensa del derecho de las personas a un aprendizaje escolar de los ttiles
de la cultura que no excluya una lectura critica del mundo ni el deseo de cons-
truir una sociedad equitativa y democratica donde la vida de las mujeres y de
los hombres tenga una oportunidad frente a la barbarie, a la ignorancia, a la

alineacion, a la injusticia y a la violencia (Superprofe, 2017, p. 37).

En ese afan ético (y amoroso) de educar en las aulas en el deseo de
construir otros mundos posibles (y deseables) no cabe otra actitud
que no sea la de la pasion y la del compromiso. Una pasioén y un
compromiso que destilan todas y cada una de las paginas de Aulas
para la imaginaciéon que os animo ahora a leer y a disfrutar.
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PRESENTACION

La Maestria en Educacién Basica (MEB) es una alternativa de for-
macién docente que ofrece la Universidad Pedagégica Nacional
(UPN) para docentes de educacién bdsica en servicio. Se compone
de dos especializaciones, la primera Competencias Profesionales
para la Préctica en la Educacién Baésica y, la segunda, se elige entre
siete opciones de formacidn, entre ellas la que nos ocupa es la ani-
macion sociocultural de la lengua (ASCL).

La Especializacién en ASCL se imparte en la Unidad 095 Az-
capotzalco en la Ciudad de México desde el ano 2009, y surgi6
por la necesidad de ofrecer a los docentes de educacion basica en
servicio una alternativa de formacién en el drea de lenguaje. Esta
especialidad también se imparte en otras unidades del pais, como
la Universidad Nacional del Estado de Chihuahua (UPNECH), las
UPN de Acapulco, Gro. (Unidad 122), la subcentro de Cruz Gran-
de, Gro. y la de Tepic, Nayarit (Unidad 181). Al considerarse la es-
pecialidad un programa nacional, este libro también esta dirigido
a nuestros companeros asesores y estudiantes de otras entidades
del pais, con quienes queremos compartir nuestras experiencias en
la maestria, y sobre todo en la Especialidad en Animacién Socio-
cultural de la Lengua.
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La especializacion esta construida a partir de un problema es-
tructurador: ;como transformar el aula en espacios de aprendizaje
colaborativo? Y de Ejes problematizadores:

a) Conceptualizacién del trabajo colaborativo en el aula, como una oportu-
nidad para democratizar la ensenanza, desde una comunicacién horizon-
tal y hacia la construccién de significados compartidos.

b) Construccion de acciones de intervencién educativa en el aula, donde
maestro y alumnos lean, escriban, hablen y escuchen en diferentes contex-
tos y situaciones comunicativas.

¢) Generacién de documentacién narrativa para la reconstruccion de la his-
toria personal como lector y escritor, a partir de la reflexién sobre los sabe-

res y la practica propios (Especializacién ASCL, 2009, p. 7).!

Los tres mdédulos que conforman la Especializacién en ASCL pre-
tenden que:

los alumnos-docentes consoliden y adquieran herramientas teéricas y préac-
ticas fundamentales, que les permitan disenar formas diversas y creativas de
interaccién, que promuevan el desarrollo del lenguaje, como herramienta cul-
tural para actuar en el mundo, mediante el disefio y puesta en accién de pro-

yectos en el aula, escuela y comunidad ((Especializacién en ASCL, 2009, p. 5).2

Consta de nueve seminarios y en cada trimestre se cursan tres, los
cuales tienen objetivos comunes y estan en constante vinculacion.
Prueba de ello es que desde los insumos de los tres seminarios se
construye como producto final y un tinico documento escrito que
recupera los constructos tedricos y experienciales del trimestre.

! http://www.upnl61morelia.edu.mx/programas/normateca/archivos/programas/
pmeb/aseb.pdf
2 http://www.upnl61morelia.edu.mx/programas/normateca/archivos/programas/
pmeb/aseb.pdf
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Con este programa se pretende: “que los alumnos-docentes consoliden y ad-
quieran herramientas teéricas y practicas fundamentales, que les permitan di-
seiar formas diversas y creativas de interaccién, que promuevan el desarrollo
del lenguaje, como herramienta cultural para actuar en el mundo, mediante
el disefio y puesta en accién de proyectos en el aula, escuela y comunidad”

(Especializaciéon en ASCL, 2009, p. 5).°

La especializacidon la imparte un equipo de trabajo conformado por
profesores especialistas en lenguaje y en otras dreas: literatura, na-
rrativa, cultura escrita, pedagogia Freinet, alfabetizacién académica
y educacion. Esta diversidad en el equipo de trabajo ha representa-
do un reto para lograr su consolidacién, sobre todo por la fragili-
dad de las contrataciones.

El curriculo de ASCL es un programa que se transforma y se
adapta a las necesidades de los estudiantes-docentes que se atien-
den; por ello, desde su creacidn se ha ido afinando, ajustando y
mejorando, como cualquier otro programa que pretenda dar res-
puestas a las necesidades de formacion.

Las especializaciones de este programa educativo se han ido
enriqueciendo con el trascurso de estos afios de trabajo, tanto en
las tematicas, la bibliografia y los programas. La experiencia acu-
mulada nos ha permitido mirar las necesidades de los docentes de
educacion basica, asi como sus problematicas, ello lo hemos logra-
do gracias a un acompanamiento sensible y cercano. Ha surgido la
necesidad de hacer ajustes derivados del quehacer cotidiano y que
no se habian detectado durante el disefio.

En este programa de formacién es fundamental la transforma-
cién de la practica docente de los estudiantes-docentes de educacion
bésica, quienes se encargaran de innovar en sus aulas y escuelas,
por ello la importancia de la intervencién docente. Los caminos

para intervenir en el aula estain mediados por una mirada reflexiva,

? http://www.upnl61morelia.edu.mx/programas/normateca/archivos/programas/
pmeb/aseb.pdf
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donde los estudiantes, ademds de nuevos conocimientos y formas
de intervencién, incorporan su propia experiencia. La idea es acer-
carlos a una amplia gama de posibilidades, en especial a modelos de
las nuevas y no tan nuevas didacticas de la lengua (pedagogia por
proyectos, andamios cognitivos, secuencias diddcticas, estrategias
educativas, trabajo por proyectos, pedagogia por temas, pedagogia
Freinet, entre otros), mismos que los estudiantes conocen y expe-
rimentan los dos afios que dura la maestria. La intencion es que en
el proceso y al finalizar sus estudios, incorporen a su practica las
propuestas que ésta ofrece. Cabe destacar que estos modelos tienen
en comun el trabajo colaborativo.

Este programa se encuadra en la animacién sociocultural (ASC),
un enfoque con més de cinco décadas de experiencia, y en autores
como Ezequiel Ander-Egg (2006) y Xavier Ucar (2012). Se recupe-
ra la nocién “(1) como campo disciplinar, (2) como profesién, (3)
como metodologia de accién social, cultural y educativa y, por tlti-
mo, (4) como dmbito de investigacion” (Ucar, 2012). En este sentido,
el término ASC es un enfoque que cada dia toma fuerza en diferentes
areas humanisticas; sin embargo, la ASCL es una metodologia nueva,
una aportacién de la MEB, una innovaciéon de la Unidad UPN 095
para el trabajo docente en relacién con la lengua.* En este enfoque,

4 En el afio 2008, la direccién de la UPN, a través de la Direccién de Unidades,
convoco a los asesores de diferentes disciplinas de las unidades CDMX a disefiar
una maestria que respondiera a las necesidades de formacién de los maestros de
educacion bdsica. Asi nace la Maestria en Educaciéon Bésica (MEB) y las especia-
lizaciones. El programa de la maestria se compone de dos especializaciones y en
el estudio de la lengua surgen dos: a) Animacién Sociocultural de la Lengua y b)
Ensenanza de la Lengua y la Recreacion Literaria; ambas tienen algunos elementos
en comun como es el enfoque biografico-narrativo, el interés por la literatura, el
trabajo colaborativo y el trabajo por proyectos, pero cada una tiene sus objetivos
y particularidades. La primera fue disenada por la doctora Angélica Jiménez Robles,
de la Unidad 095, y la segunda por la doctora Teodora Olimpia Gonzélez Basurto, de
la Unidad 094.

En este escenario se concibe la creaciéon de la ASCL como un enfoque especifico
para el trabajo de la lengua derivado de la ASC. Con los afios, esta especializaciéon
se ha visto favorecida por las aportaciones de los asesores y los estudiantes del
programa. Las casi treinta tesis que hasta el momento se han producido son un
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el énfasis se efectiia a través de actividades, desarrollo de habilidades
y précticas sociales en lectura, escritura, oralidad y escucha.

La ASCL como programa inicié en el afio 2009. Y actualmente
han ingresado nueve generaciones.

Es importante destacar que abonar a la transformacién docente
implica no sélo analizar la practica, sino enriquecerla tedricamen-
te; de tal forma que los estudiantes comprendan y justifiquen los
procesos (lectura, escritura y oralidad) y afianzar una practica real y
perdurable. Por ello, el lenguaje es estudiado desde una perspectiva
sociocultural, sin dejar de lado los enfoques de ensefianza de la lengua
que han predominado en los planes de estudio a través del tiempo.

Desde el enfoque sociocultural, la lectura y la escritura son pro-
cesos situados y constructivos que nacen y se utilizan en lugares
y tiempos especificos. Con este programa cada docente analiza su
practica como unica e irrepetible.

Son cinco pilares los que alimentan este programa: 1) La ani-
macién sociocultural; 2) La documentacion biogréfica narrativa
de experiencias educativas; 3) La escritura, como una herramienta
indispensable para fijar los pensamientos y también como un pro-
ceso epistemoldgico; 4) La pedagogia Freinet, como herramienta
facilitadora en el trabajo cooperativo en el aula, y 5) La literatura,
la infantil y juvenil (L1J), porque la literatura es el reflejo de la ex-
periencia humana, donde el lenguaje y la creatividad cobran vida.

Este libro consta de tres partes. En la parte 1. Exploracién con-
ceptual, los asesores del programa exponen desde su mirada tedrica
y experiencial de cada uno de los cinco pilares. La parte inicia con
una explicacién del enfoque que sostiene a esta propuesta, es de-
cir, la animacién sociocultural de la lengua. Ello se hace a partir de
dos textos: el de Angélica Jiménez junto con José de Jestis Gonzdlez,
donde los autores hacen la distincién entre animacién sociocultural

y animacion sociocultural de la lengua. Aqui también se presentan

testimonio de lo que se puede hacer con este enfoque en el trabajo de la cultura
escrita en la educacién bésica.
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las aportaciones de los egresados titulados en la construcciéon del
enfoque. En este mismo sentido, Nicolas Judrez presenta algunos
de los postulados que sostienen el enfoque.

A su vez, Jorge Alberto Chona explica el enfoque-base para es-
cribir en la especializacién: la documentacién biografica narrativa.
En tanto, Linda Vanessa Correa habla del proceso de escritura, y
Marco Esteban Mendoza documenta lo relacionado a la pedagogia
Freinet. La lectura y la escritura creativa alimentan este curriculum
y permiten crear un nexo con las experiencias vitales. Asi la litera-
tura es una fuente principal de modelos de escritura y un detonante
creativo, esto es lo que presenta Angélica Jiménez.

En las partes 2 y 3: Aulas vivas y Desde la mirada de Freinet, res-
pectivamente, los estudiantes-profesores que cursaron la MEB, com-
parten en diez relatos sus experiencias en las aulas de educacién
bésica. La aportacién de los egresados es muy importante para la
construccion del programa, ya que ellos, al convertirse en animado-
res socioculturales de la lengua, son quienes transforman este enfo-
que en realidad desde el impacto que denotan en sus aulas, escuelas y
comunidades. Son los docentes de educacion basica quienes dan vida
ala animacioén, los que movilizan sus centros de trabajo. Y sus traba-
jos de titulacion son las evidencias de las bondades del enfoque. En la
parte 1 daremos cuenta de algunas de las tesis de nuestros egresados,
ya que no es posible recuperarlas todas.

La parte 2. Aulas vivas lo constituyen seis relatos donde las do-
centes hacen propuestas creativas movilizando a los espiritus curio-
sos que habitan las aulas por un breve tiempo; ese fragil momento
de las horas de clase.

Maria Magdalena Duenas presenta una propuesta para utilizar
el Kamishibai,’ en “Kamishibai, una historia en papel. Bajo la som-
bra de una pedagogia amorosa”. Rosario Rivera trabaja una estrategia

> Kamishibai en japonés quiere decir “teatro de papel”. Estd formado por ldminas
con un dibujo en una cara y texto en la otra. Su lectura se realiza colocdndolas
sobre el teatrillo, segtin refiere la Asociaciéon Internacional de Japdn (IKAJA).
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de animacion a la lectura y escritura con las madres de familia de
su grupo, donde éstas escriben creativamente un texto personal, el
cual nos comparte en “Un abanico: todas las mujeres tenemos una
historia que compartir”. Con la triada escritura-mujeres-sororidad
sintetiza su proyecto.

Maria Esther Torres, como maestra de secundaria de Historia,
presenta la experiencia “Alumnos que leen y producen textos”, ahi
los jévenes hablan de la “Decena tragica”. En un periddico con noti-
cias reflejan los principales acontecimientos de este suceso histori-
co, con el objetivo de demostrar los aprendizajes adquiridos durante
las clases de historia y compartir con sus compaiferos de tercer gra-
do. Por su parte, Rosa Moreno en “Colorin colorado... nifios que
cuentan cuentos” narra cdmo trabajar con literatura infantil le per-
miti6 abrir canales de comunicacion entre los estudiantes, y de este
modo restablecer las relaciones, el contacto humano y la empatia.

Hilda Macias nos muestra una iniciativa para la utilizaciéon del
internet en un proyecto de investigacion grupal, en “Navegando y
descubriendo la vida marina. El uso de internet y los medios elec-
tronicos”.

Marisela Ramirez, en “La escritura de relatos como dispositivo
para la reflexion”, y sus estudiantes de educacién normal, escriben
relatos autobiogréficos como alternativa para reflexionar sobre sus
précticas pedagdgicas.

En la parte 3. Desde la mirada de Freinet, se presentan cuatro
relatos de maestras y un docente que utilizan esta pedagogia como
detonante para animar socioculturalmente sus aulas.

Karina Trejo muestra la utilizacién del peridédico escolar en
“Sentimientos que viajan con el vaivén de las palabras en un perié-
dico escolar”. A partir del proyecto de la literatura de tradiciéon oral
con trabalenguas y adivinanzas, Claudia Vargas da cuenta en el texto
“El escenario se ilumina de voces y palabras”, de como estudiantes
y madres de familia organizan una presentaciéon publica apoyados
en una asamblea escolar. Desde la pedagogia Freinet, estd el trabajo
de Norma Matus y sus estudiantes, narrado en “El diario escolar, el
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placer cotidiano de escribir”. Jairo Sdnchez con el texto “La lectura
y la escritura en un terreno ‘poco’ fértil” presenta una experiencia
de escritura con textos libres y el diario escolar.

Estas tres partes nos permiten presentar un libro que considera-
mos novedoso. En él se conjugan las reflexiones teéricas del equi-
po de la Especializacién en Animacién Sociocultural de la Lengua
con los testimonios y reflexiones de los estudiantes-docentes de las
diferentes generaciones. Es por lo tanto un libro que se construye
de forma cooperativa y, a su vez, lddica. Es un reconocimiento a la
necesaria retroalimentacion de los académicos de la Universidad
Pedagégica Nacional con los docentes de Educacion Basica. Es un
libro polifénico, pensado de manera integral, y sus articulos se pue-
den leer también de manera independiente.

En esta propuesta los asesores de la especializacion trabajamos
codo con codo con los estudiantes egresados, ya que como mencio-
na Montserrat Castell6 (2007) se sugiere que los profesores univer-
sitarios al ser quienes tienen mds experiencia en la escritura inviten
a sus estudiantes a participar en sus proyectos, investigaciones y
producciones escritas. El reto fue darles un acompaniamiento don-
de los estudiantes realizaran sus propias aportaciones, con la inten-
cién de que se escuchara su voz con “legitimidad y originalidad”
(Castelld, 2007, p. 50).¢ Fue preciso vencer la tentacion de intervenir
de mads, para permitirles crecer en la consolidacion de su estilo de
escritura. Este libro es un ejemplo de lo sociocultural, porque estd
construido con la voz de todos, del otro como parte de una simbio-
sis voluntaria. Desde la experiencia, lo que implica algo diferente:
“el pasar de algo que no soy yo” (Larrosa, s. f., p. 87)” y a partir de

esta experiencia nos reconfiguramos, nos reconstruimos.

¢ M. Castell6 (coord.). (2007). Escribir y comunicarse en contextos cientificos y aca-
démicos. Barcelona, Espana: Gra6 (Critica y Fundamentos 15).

7 ]. Larrosa. Sobre la experiencia. Recuperado de http://files.practicasdesubjetiva-
cion.webnode.es/200000018-9863d9a585/_la_experiencia_Larrosa.pdf
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Es un libro donde hemos apostado al poder de las palabras, a
su sentido creativo donde a manera de las alas de una mariposa,
aletean con una aparente fragilidad, pero que son capaces de llevar
esa magia cuando emigran a miles y miles de kilémetros. Esa ma-
gia que estd presente en la imaginacién, que inunda las aulas de la
Unidad UPN 095 Azcapotzalco, en cada sesiéon de trabajo, en cada
momento Unico e irrepetible. Esa imaginacién que se desborda en
las lecturas en voz alta y en la escritura de los cuentos y poemas de las
aulas de educacién bdsica, que nos permite volar con esas alas, con
esa magia indescriptible de cada sonrisa, sonido, dibujo. El cielo
se inunda de nuestras alas, hacemos magia con la imaginacién y
retornamos a nuestras aulas para compartirlas con el poder de las
palabras.

Por ello, Aulas para la imaginacién, pretende ser un reconoci-
miento a ese movimiento silencioso, que va mds alld de reformas
educativas sexenales, que muchos docentes impulsan para innovar

sus escuelas y, por qué no, incluso la sociedad.

Angélica Jiménez Robles
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IDEAS SOBRE LA ANIMACION SOCIOCULTURAL
DE LA LENGUA

Angélica Jiménez Robles

José de Jestis Gonzdlez Almaguer

INTRODUCCION

Durante su puesta en préctica en el 2009, la animacién socio-
cultural de la lengua (ASCL) ha sido un campo de formacién en
diferentes instituciones educativas donde se oferta esta especiali-
zacion.

En particular, en la unidad 095 Azcapotzalco se ha convertido
en un fecundo dmbito de trabajo que ha tenido como resultado
diferentes productos académicos como: intervenciones escolares,
proyectos académicos modulares y mds de 20 trabajos de titulacién
de maestria.

La animacién sociocultural (ASC) es precursora de la animacién
sociocultural de la lengua, con una importante trayectoria desde
hace décadas en muchos paises, convirtiéndose en sustento te6rico
y metodoldgico definido.

La ASCL, que surge de la ASC, centra su enfoque en el desarrollo
de la cultura escrita y la oralidad. Toma los principios de la ASCy los
traslada a la lengua no sélo como objeto de estudio, sino como un
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objeto para accionar. Se provee de algunos de los elementos y meto-
dologia que configuran la animacién sociocultural, para transfor-
mar las précticas escolares en la dimension de la lengua.

Como la ASCL es un enfoque en construccién, cada dia va to-
mando forma y fortaleciendo sus principios, y en ello contribuyen
los asesores que participan en este programa, escribiendo y robus-
teciendo el entramado tedrico; asi como los estudiantes y egresa-
dos, quienes aportan constantemente textos orales y escritos para
consolidar dicho programa. Las colaboraciones de los egresados
titulados permiten definir, impulsar y explicitar el enfoque. A tra-
vés de los documentos de titulacién los egresados dan cuenta de
algunas de las construcciones que han producido. Esta es su coo-
peraciéon como animadores socioculturales de la lengua desde el
quehacer cientifico.

Se han dado a la tarea de ayudar a definir o explicar en qué con-
siste el enfoque, y ademds sefialan por qué consideran que las inter-
venciones que realizan forman parte de la animacién sociocultural
de la lengua.

En este apartado se pretende presentar algunos de los funda-
mentos de la ASC, mismos que también se comparten con la ASCL, y
mostrar como estos elementos se pueden integrar a las tareas edu-
cativas de nuestro pafs. También se desea conocer las aportaciones
que los egresados hacen al enfoque, incorporando los principios de
la ASC al lenguaje. Con ello abonan a caracterizar y describir ;qué
esla ASCL?, y spor qué las intervenciones que realizan entran en este
campo?

De esta manera, en una primera parte, no sélo se pretende ca-
racterizar la ASCL, sino mostrar la pertinencia de su incorporacién
al campo educativo y a la ensefianza de la lengua. En la segunda
parte se presentan las aportaciones de los egresados, es decir, sus
trabajos de titulacion.
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DESARROLLO
Primera parte

La animacién sociocultural (ASC), de acuerdo con Xavier Ucar, “es
una accién para transformar, para mejorar sustantivamente una
realidad concreta” (1994, p. 161). Recurrir a su empleo en la activi-
dad docente en México es pertinente, ya que se trata de “una prac-
tica educativa global que se efecttia en/sobre las comunidades en
forma de acciones sociales y/o culturales. El sentido de dicha prac-
tica, el objeto de la intervencion, viene determinado por la existen-
cia de un ‘problema social”” (Ucar, 1994, p. 164). En ese sentido, la
cotidianidad del trabajo dulico, el constante cuestionamiento sobre
la figura de maestras y maestros y la propuesta gubernamental de
una reforma educativa, como la que se ha dado desde 2012 hasta la
fecha, configuran una seria problemdtica que ha sido instalada en
la agenda puiblica del pais.

Siacudimos a uno de los pensadores fundacionales de esta prac-
tica podemos decir que se trata de:

Un conjunto de técnicas sociales que, basadas en una pedagogia participativa,
tiene por finalidad promover practicas y actividades voluntarias, que con la
participacion activa de la gente, se desarrollan en el seno de un grupo o comu-
nidad determinada, y se manifiesta en los diferentes dmbitos del desarrollo de

la calidad de la vida (Ander-Egg, 1983).

Podemos apreciar que se trata de un esfuerzo donde se vuelve defi-
nitiva la participacion de las personas como entes sociales, los indi-
viduos no son s6lo objeto de estas técnicas, sino que pueden definir
su propio nivel de compromiso: actores o agentes de su vida en
sociedad.

Es cierto que la ASC surge en un contexto histérico claramente
determinado por las grandes migraciones rurales y por un proce-

so de urbanizacién, que generd enormes inequidades en términos
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econ6émicos y socioculturales. Por ello, obedece a una intencién

muy clara:

A través de los programas de animacion, se pretende también corregir el desa-
rraigo que producen los grandes centros urbanos, evitar que se ahonde la bre-
cha o foso cultural existente entre diferentes sectores sociales, desbloquear la
comunicacién social mediante la creacién de 4mbitos de encuentro que facili-
ten las relaciones interpersonales, alentar los medios no formales de educacién
permanente y crear las condiciones para la expresion, iniciativa y creatividad

de la misma gente (Ander-Egg, 2012).

Sin duda, la ASC se concibe como una tecnologia social, busca in-
tervenir en el quehacer humano para modificarlo, es parte de una
técnica para cambiar el orden de las cosas, su resultado es una fa-
bricacién social en la medida en que impacta a la sociedad, aunque

sea de manera parcial:

La animacion sociocultural es, genéricamente considerada, accion social y ac-
ci6n cultural. La definimos como accién social y como accién cultural por su
destino, por su fundamento, por su método y por su finalidad. La definimos
también como accion educativa por el d&mbito en el que se enmarca en ambas

consideraciones (Ucar, 1994, p. 162).

Con los afos, la ASC fue evolucionando y encontrd una serie de
posibilidades para promover el uso de diferentes lenguajes, y con-
tribuir a su desarrollo. Programas que van desde el uso del teatro
hasta el esfuerzo por apoyarse en proyectos visuales, orales y, tam-
bién, de lenguaje no verbal.

Una y otra vez, la ASC y la ASCL consiguen que su impacto se vea
reflejado en la comunidad (Macias, 2016), y en la sociedad, en una
mayor participacién ciudadana que procura la creacion de capital
social para beneficio de los integrantes de las comunidades (Padré
y Ucar, 2015). Ejemplos de ello son las actividades culturales en

recintos comunitarios, acciones para la formacién de ciudadanos
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que solicitan o exigen la intervencién de autoridades gubernamen-
tales (Matus, 2016), creaciéon de soluciones con alianzas publico-
privadas, actividades culturales como el teatro (Ucar, 2000), mayor
transparencia en recursos publicos y abundantes solicitudes de ac-
ceso a la informacién, programas preventivos ante las adicciones a
las drogas, fomento de la lectoescritura y expresividad a través del
trabajo por proyectos (Merlos, 2014), entre otros.

Ante la resistencia que pudiera surgir por reconocer la solidez
de la ASCL en términos de la confiabilidad y validez de sus reportes
y experiencias, por parte de una vision positivista de la ciencia que
cuestiona todo aquello que no sea medido y verificado con nime-
ros, objetamos, ya que olvidan que lo mas importante de lo que su-
cede en la educacion no es susceptible de ser sujeto a métricas. Por
citar algunos ejemplos: el gusto por la cultura, la capacidad de ge-
nerar identidades personales y colectivas a través de la expresividad,
el amor a la lectura y escritura y fomentar el humanismo. Y ;cémo
medir el placer por la lectura? ;Qué niimero merece un poema es-
crito por un adolescente que exprese emociones? ;Qué calificacion
aprobatoria merece un ciudadano participativo, responsable, acti-
vo? Una y otra vez nos encontramos con ese prejuicio.

Existen diferentes enfoques perfectamente aplicables a la ASCL.
Todos ellos abarcan las maltiples posibilidades de desarrollar ora-
lidad, las practicas sociales del lenguaje, el enfoque de competencias,
el desarrollo de habilidades de pensamiento, los talleres para la crea-
ci6on de libros-dlbum, la pedagogia Freinet, la pedagogia por proyec-
tos, técnicas de cuentacuentos, cursos y seminarios para la creaciéon
literaria, clubes de lectura, representaciones teatrales (incluido el gui-
fiol o el kabuki) (Ucar, 1993), composicién de temas y letras musi-
cales, método de trabajo por proyectos (Tobdn, 2006), elaboracién
de historietas, y muchas mds que pueden ser evaluadas con metodo-
logias cualitativas o cuantitativas. Los trabajos sobre animacion tea-
tral son un magnifico ejemplo (Ucar, 1999). También es cierto que
la ASCL ha recuperado la tradicién de lo biogréfico y los informes de
investigacion (Bolivar, 2014), como precisaremos mds adelante.
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Se ha favorecido que las intervenciones de la ASCL sean trabajadas
con perspectiva de investigacion cualitativa, usando el enfoque bio-
gréfico y, particularmente, el autobiogréfico. Podemos decir, junto
con Gil Cantero, que “Las practicas autobiograficas propuestas a los
profesores pretenden mejorar su ejercicio profesional mediante la
vinculacion de dos factores: las experiencias de vida y la formacién
de la identidad” (2009), el reconocerse a si mismos y la reflexion
sobre su identidad profesional forma parte de la base de querer ser
un mejor docente.

En esa linea de pensamiento se centra el trabajo realizado en
Argentina, y que ha brindado la oportunidad de repensar el curri-
culumy el papel del docente (Sudrez, Ochoa, Davila, 2004). Funda-
mentalmente, se busca reconstruir el sentido pedagdgico y el papel
del docente en el trabajo cotidiano de nuestro sistema escolar.

Respecto a la fortaleza de los enfoques cualitativos para el estu-
dio de los fendmenos sociales, se recomienda revisar el trabajo de
Ferrarotti, quien formula la necesidad de una relacion significativa,
interactiva, mucho mads elaborada y compleja que la de un repor-
te policial (2011, pp. 97-98). Esta forma de acercarse a la realidad
permite mds concrecién que los datos numéricos, pues habla de
personas vivas con nombre y apellido, y una historia qué contar
porque descubren su propia voz y deciden ser protagonistas de su
actuar en sociedad. Sobre el particular, ya senalaba Goodson, 15
anos atrds, que la responsabilidad de los investigadores académi-
cos es la de acompanar a los docentes investigadores: respaldarlos y
apoyarlos (2003, p. 737).

Segunda parte
Existe una diferencia importante entre las concepciones teéricas
que los asesores podemos construir sobre el tema y las que los egre-

sados elaboran, porque ellos, ademds de partir de una mirada te6-
rica, pueden hacerlo desde la experiencia, desde el dia a dia, en el
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trajin del aula y del contacto con la comunidad educativa. La expe-
riencia implica algo diferente, algo nuevo, “el pasar de algo que no
soy yo~ (Larrosa, s. f., p. 87), y remite a otros vocablos que también
inician con ex, ex-terior, ex-trafieza, ex-tranjero. Es decir, lo otro, lo

ajeno, lo nuevo; en este sentido:

No hay experiencia, por tanto, sin la apariciéon de un alguien, o de un algo, o de
un eso, de un acontecimiento en definitiva, que es exterior a mi, extranjero a
mi, extraio a mi, que estd fuera de mi mismo, que no pertenece a mi lugar, que

no estd en el lugar que yo le doy, que estd fuera de lugar (Larrosa, s. ., p. 87).

La experiencia docente, como cualquier otra, es un acontecimiento

exterior,

algo que no soy yo, pero que se da en mi [...] el lugar de la experiencia soy yo. Es
en mi (o en mis palabras, o en mis ideas, o en mis representaciones, o en mis sen-
timientos, 0 en mis proyectos, 0 en mis intenciones, o en mi saber, o en mi poder,
o en mi voluntad) donde se da la experiencia, donde la experiencia tiene lugar

(Larrosa, s. f., p. 83).

La experiencia, segun Larrosa, es “Eso que me pasa”, como lo que
le pasa a Duenas (2016), con todo lo nuevo que experimenta hay
una nueva reconfiguracién de su quehacer docente, de esta manera
logra incorporar algunos de los principios de la ASC al estudio de la
lengua, como son los siguientes:

Hablar de la Animacién Sociocultural de la Lengua desde mi experiencia, es
hablar desde la libertad necesaria para detonar las experiencias enriquecedoras
en el individuo; es hablar de autonomia para dirigirse a uno mismo y adquirir
con ello un compromiso social que se alcanza a partir de la satisfaccién de cada

participante (Duenas, 2016, p. 115).

Entonces, hablar desde la experiencia (Larrosa) implica una es-
pecie de desdoblaje consciente y reflexivo que es producto de una

33



Aulas para la imaginacién

intencién genuina por mejorar su practica. Y que se logra a través
del estudio y también de compartir con sus pares otros modos de
hacer la docencia.

En esta ejercitacion de la experiencia, Duefias descubre lo que
el enfoque le puede aportar a su prictica, no sélo en la ensenanza
de la lengua, sino en la construccién de aulas participativas que se
orientan hacia un modelo comunitario:

Hablar de Animacién Sociocultural de la Lengua es hablar de dinamizar, me-
diante el poder de la palabra, la participacién en el contexto en el que nos des-
envolvamos para transformar, renovar y enriquecer a la sociedad a través de los
individuos. Hablar de Animacién Sociocultural de la Lengua es hablar de la
democratizacién de pensamientos, de sentimientos, de palabras; de esa transfor-
macién cultural y social que permite concientizar, organizar y movilizar con una
actitud abierta, activa y proactiva esa mirada critica y reflexiva que permita el
cambio. Hablar de Animacién Sociocultural de la Lengua es tener fe en el indi-
viduo, en el grupo y en la comunidad; es creer que una mejor sociedad es posible
si se construye codo a codo. Es hablar de creatividad, de innovacion, de iniciati-
va para satisfacer necesidades e inquietudes personales y colectivas. Hablar de
Animacién Sociocultural de la Lengua es hablar de una pedagogia amorosa que
teje lazos afectivos mediante la promocién de valores humanos para un mejor

futuro (Dueiias, 2016, p. 117).

Si la animacién sociocultural implica una serie de acciones realiza-
das por individuos, grupos o instituciones sobre una base comunita-
ria para el desarrollo social y cultural (Ander-Egg, 1998, 2000, 2012),
la ASCL involucra un proceso en el que las personas de la comunidad
escolar, que bien pueden ser ademds de docentes, directivos, estu-
diantes, trabajadores, padres de familia o alguna persona de la co-
munidad, impulsan acciones con infinidad de objetivos. Entre ellos:
impulsar proyectos, fomentar el respeto, la solidaridad y la igualdad,
salir de lo monétono y lo cotidiano, motivar la recreacién, compartir
conocimientos, mejorar la calidad de vida de todas y todos, recupe-

rar las relaciones, favorecer la comunicacion, recuperar tradiciones y

34



Ideas sobre la animacién sociocultural de la lengua

costumbres, promover relaciones armoénicas entre pares y de forma
intergeneracional. Compartir y transmitir valores, creencias, deseos,
recuerdos, suefos, entre otros. En este sentido, para Luna la “ASCL
nos da la oportunidad de indagar, aportar y colaborar en una pro-
puesta de interés colectivo” (2018, p. 127).

Torres (2016) se asume como animadora, y sabe que el reto
consiste en vivir una experiencia transformadora, y desde su papel
como maestra de historia, de educacion secundaria, trata de con-
vertir su prictica en una oportunidad para detonar mds que sabe-
res, es decir, energia e impulso para probar diferentes maneras de
ejercer la cultura escrita:

animar deriva de la palabra dnima, por tanto implica dar vida a las cosas, asi
que al transformarme en animadora, me converti en una creadora de vida,
llené de vitalidad el aula y a mis alumnos, al transmitir y despertar en ellos el
gusto por aprender de una manera diferente, entretenida y autodidacta, asi
como acercarlos a la lectura, quizd no como un habito, pero si les permiti co-
nocer lecturas diferentes a las que contiene su libro de texto.

Les motivé para convertirse en autores, creadores de sus propios textos, al
encontrar un sentido real al uso de datos histéricos, ya que no era la tipi-
ca copia y resumen, ahora ellos estaban haciendo uso de su creatividad y sus
conocimientos previos necesarios para la construccién de sus escritos hist6-
ricos. Estaban aprendiendo paralelamente conmigo a escribir, a autorizarse
y convertirse en narradores, no del momento o para acreditar la materia, se
convertian en escritores funcionales, contaban con las herramientas para des-

empenarse adecuadamente en el siguiente nivel educativo (p. 108).

La busqueda de una mirada comunitaria es uno de los principios
de la ASC (Ander-Egg, 2000; Ucar, 1993) y también de la ASCL. Y
quien practica estos enfoques buscan compartir con la comunidad
los proyectos escolares, salir a las plazas publicas, a los mercados
y jardines, a los teatros y quioscos, a los espacios donde los nifios
transitan de manera cotidiana, que no les son ajenos, sino propios,
también es una forma de hacer llegar al exterior de la escuela lo
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que pasa en el interior y que los estudiantes sean protagonistas de
los espacios publicos: “En el desarrollo del Proyecto —Atrapando
palabras— retomé el enfoque de la animacién sociocultural (ASC)
desde un marco comunitario, con el fin de vincular a la comunidad
escolar en el desarrollo de las actividades y socializar las produccio-
nes de los nifos” (Badillo, 2018, p. 153). Este principio comunitario
inicia con la participacién constante y colaborativa de las madres y
padres de familia en las actividades de la escuela y las aulas, quie-
nes pueden actuar como puente entre el interior y el exterior: “Me
parecié que la propuesta de invitar a los padres/madres de familia
mostraba que los ninos/as estaban aprendiendo a tomar decisiones
y proponer actividades colaborativas” (Rivera Cruz, 2016, p. 130).
La ASCL combate la apatia (Ander-Egg, 2000), impulsa la participa-
cién, movilizando a la accidn a los docentes, a los estudiantes y a los
demds miembros de la comunidad, para transitar de un quehacer
individual a uno colaborativo y en comunidad. Un animador so-
ciocultural de la lengua en una escuela no s6lo busca impactar a sus
estudiantes, sino que trata de avanzar hacia otros grupos, a la escue-
lay ala comunidad. Invitando a participar a los demads, impulsin-
dolos a hacerlo desde la alegria que produce el trabajo compartido.
Su tarea es no cansarse en su labor de involucrar a mds miembros
de la comunidad.

Por ello, la construccién de espacios dulicos colaborativos es ta-
rea constante y dificil, ya que muchas veces la escuela como insti-
tucién promueve lo contrario: el individualismo, la competencia

personal y una mirada primordialmente introspectiva.

“Animar a los otros” a encontrar el significado del trabajo en grupo, mirar
la importancia de participar de manera activa en un ambiente democratico
donde se echara mano de la lectura, la escritura y la oralidad para conseguir las
metas en comun; fue el motor que le dio esplendor al triunfo obtenido. Porque
para mi fue un logro provocar que mis alumnos tuvieran disposicién para
involucrarse en cada una de las actividades, tomaran acuerdos en colectivo, se

expresaran libre y espontdneamente, comunicaran sus ideas, pensamientos y
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sentimientos de manera abierta; que establecieran esa cohesion necesaria para
fluir, dejar fluir y tenderle la mano al otro para que se “animara” a hacerlo,

para que se atreviera a salir de las sombras (Duenas, 2016, p. 113).

Como ya lo mencionamos: “La aplicaciéon de la Animacién Socio-
cultural a la ensenanza de la lengua, permite la utilizacién de dife-
rentes técnicas y estd abierta a muy diversas posibilidades” (Badillo,
2018, p. 90). Cada estudiante-docente recurre a diversidad de po-
sibilidades: el teatro, el ajedrez, la musica, la pintura, el huerto es-
colar, asi como a todas las aportaciones de la pedagogia Freinet: “el
texto libre, la impresién, la correspondencia escolar, los planes de
trabajo, los ficheros, la conferencia, la asamblea, el célculo vivo, el
diario escolar, la clase-paseo y la biblioteca de trabajo, entre otras”
(Badillo, 2018, p. 909). Pero la literatura infantil y juvenil, en parti-
cular, tiene mayor prioridad en este programa, por la enorme im-
plicacién creativa que detona, como veremos en un trabajo al final
de esta parte 1. En este sentido, los profesores buscan diferentes
estrategias para “mostrar a los alumnos que existen otras posibili-
dades de literatura ademds del libro de texto” (Torres, 2016, p. 35).
Ademds del goce estético y de todas las posibilidades de crecimiento
emocional, la literatura es una excelente forma de adentrarse en la
vivencia de ciertos procesos tedricos e incluso socioculturales. En
ella logramos contemplar los procesos vivenciales (sean ficticios o
reales) de un personaje en contacto con los acontecimientos que
marcan una época (Macias, 2016, p. 73).

Para terminar este apartado, mencionaremos acerca de la trans-
formacién personal y profesional que implica transitar de una
docencia aburrida, como sefiala Macias, a convertirse en una ani-
madora sociocultural de la lengua:

Mi vida profesional estaba sombreada por una rutina en la que llegué a pensar
que todo siempre seria lo mismo. Sentarme en mi escritorio a las ocho de la
mafana para comenzar con los largos dictados de ortografia, calificar las mon-

tanas inmensas de libros de texto gratuitos, enseiar siempre lo mismo todo
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el tiempo y envejecer esperando una jubilacién que me permitiera descansar
del aburrimiento de mis propias actividades. No miento cuando cuento que
en ocasiones s6lo despertaba para verme a mi misma observando el reloj para
cumplir mis horas de sentencia, cumplidas las doce y media correria del salén
de clases a mi auto para de nuevo malgastar mi tiempo y repetir el ciclo: Sen-

tarme, dar clases con lo mismo, volver a casa y dormir (Macias, 2016, p. 34).

La monotonia, incluso, puede convertir el trabajo docente, que sue-
le ser tan dindmico por la enorme posibilidad para interactuar y
crear, en lo que senala Macias:

En este punto puedo mencionar mi muerte como docente. Esta fue una muer-
te lenta en la que sentia como mi vida perdia sentido en una rutina sin sabor
ni colorido. Hacia falta una resurreccién, algo que me devolviese a la sensacién
hermosa del primer dia de clases.

Ha pasado el tiempo y ahora he regresado después de la muerte. Soy una do-
cente que ha vuelto a la vida para dejar una herencia. [...] Me he convertido ya
no en una simple educadora, soy una Animadora Socio-cultural.

Un animador es precisamente este maestro muerto que ha re-adquirido un
alma, un dnima. No estoy aqui hablando de fantasmas sino de un eje nuevo
en nuestra sociedad. Y es que la animacién socio-cultural busca ya no ver a
la escuela como un recinto aislado de la vida, ella toma en cuenta a la escuela

como un recinto que forma parte de una comunidad (Macias, 2016, p. 34).

En este sentido, para Gonzalez “El reto: repensar la escuela, repensar
el aula, repensar en mi papel como docente, como animador, como
puente entre la escuela y los textos, pensar en proyectos en el que deje
atrés todos los discursos y prejuicios, un cambio de vision” (cit. en San-
chez, 2016, p. 9). Los docentes logran una enorme capacidad autorre-
flexiva y autorreconstructiva que los posiciona en otra dimension, ya
que pueden rehacer su préctica a partir de su propio discurso y del de
los tedricos, del de sus pares y del de sus estudiantes, y eso les permite
tener una vision de su realidad docente que no habian considerado. Y
pueden mirarse, en un antes y un después, en un presente y un pasado:
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De una docente impositiva, encontré a una docente compartida, mediadora de
los conocimientos de los estudiantes. De una docente exigente y perfeccionista
con la escritura de los alumnos/as, encontré a una docente afable y comprensi-
va [...] De una docente con anos de experiencia y creyendo que lo sabia todo,
encontré a una docente humilde con su preparacién profesional y reflexiva

con sus conocimientos de la asignatura —espafol- (Luna, 2018, p. 125).

Asi, desde la experiencia se reconfiguran, y “el pasar de algo que no
soy yo” (Larrosa, s. f., p. 87) se convierte en una posibilidad, pues
logran transitar a ese nuevo yo docente.

CONCLUSIONES

El recorrido de las ciencias sociales ha sido muy amplio, hasta llegar
al momento en que se acepta que el método autobiografico permite
acercarse de otra forma al conocimiento préctico (Bolivar, 2002).
Las narraciones de maestros y maestras son una construcciéon so-
cial, tienen una fuerte carga de re-interpretacién y un proceso de
resignificacién que permite identificar momentos sociohistéricos,
profundizar en la historia personal de quienes la viven, mientras
se “construye” la historia oficial con guarismos y estadisticas que se
presentan en informes gubernamentales y se distribuyen como si
pudieran replicar la realidad. Con menores aspiraciones de “tota-
lidad”, el enfoque autobiografico entona una cancidn, a la manera
de los corridos mexicanos: no sabemos cudnto hay de verdad en
ellos, porque lo que mds importa es su contribucién al imaginario
colectivo, ya que permite modelar otro tipo de relaciones més llenas
de significado.

La ASCL ofrece la oportunidad de revalorar lo mds importante
de todo aquello que sucede en el aula: la interacciéon de las perso-
nas desde los roles asignados de docente-alumno. Al recuperar la
voz de los participantes, los mismos papeles se ven enriquecidos

simbolicamente: alumnos y alumnas que pueden ensefiar y guiar
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a otros, que pueden leer sobre los temas que a ellos les interesan y
no s6lo lo impuesto por el programa oficial, que pueden expresar
sentimientos y crear ambientes cooperativos donde otros pares en
el salon de clases viven algo parecido.

La ASCL es un método de trabajo, pero requiere ser consistente
en su proceso y en la creacion de portafolios de evidencias, a fin de
ganar solidez en las ciencias sociales.

En cuanto a los trabajos de titulacién debe reconocerse que
en algunos de ellos ha ganado el entusiasmo y la buena voluntad,
pero no siempre se ha conseguido lo necesario para documentar
los procesos y los resultados, lo cual es una meta por conseguir. Sin
embargo, se ha ganado mucho en la consolidacién de la escritura
de autor, en la creatividad de las formas y en la fortaleza tedrica,
asf como en la documentacion de las experiencias desde la meta-
rreflexion. Estos documentos estdn al alcance para quienes quieran
consultarlos de manera fisica en las bibliotecas de la UPN, y también
en formato digital, y aunque los asesores del programa seguimos
leyéndolos y releyéndolos para mejorar el programa, podemos ase-
gurar que son textos que hacen vibrar cuando se leen y sacuden al
lector al cuestionarle su propio papel.Y el lector puede reflejarse en
ese docente y, como menciona Wolf (2008), puede lograr un acer-
camiento, de tal manera que se identifique hasta trasmigrar o aden-
trarse en su mente y en las emociones de los actores-protagonistas
de los relatos, logrando un acercamiento, una comunion.

Concluimos que la ASCL implica la movilizacién de las aulas en
las tareas de la lectura, escritura y oralidad, donde a partir de pro-
yectos los estudiantes de educacion basica se convierten en lectores

auténomos y escritores creativos.
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ANIMAR SOCIOCULTURALMENTE
EN LA ESCUELA
Nicolds Judrez Garduiio

Animar es creer en la autonomia y la responsabilidad como me-
tas perfectamente alcanzables; es acompaiiar a los estudiantes en la
construccion de una identidad personal cuyo medio es animar a los
sujetos a entender que tienen la capacidad de incidir en su destino
y en el de los demds. Lo anterior mediante los problemas reales que
acontecen en el aula, en esa micro sociedad de nifios o adolescentes,
incorporando a la escuela la responsabilidad de tratar sus proble-
mas para enfrentarlos de mejor manera, pero también la escuela
aporta problemas al llevar a las aulas la realidad exterior, siempre
con las adecuaciones que exige cada nivel educativo y que un buen
tacto pedagdgico sabe seleccionar.

“Invitar a conocer otros mundos” es otra forma de entender la
“animacion sociocultural de la lengua”, es decir, promover el acerca-
miento a otras culturas, tal como lo hariamos para acercar a un bebé a
los objetos que le rodean, al mundo parlante y significativo, con pausa,
con tacto, en un ambiente con resonancias afectivas que permitan re-
ducir y acortar las distancias con los objetos significativos del mundo.

Répidamente podriamos adelantar un aforismo del acto lec-
tor diciendo que “es como desfilar desnudos entre los pasillos de
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la alteridad”, o como un “didlogo apasionado con la otredad” De
antemano dejo claro con ello que no existe acto lector sin ese bi-
nomio entre el sujeto y la cultura, entre el deseo de saber y el saber
acumulado, no importa si ese deseo es pragmatico y sélo busca in-
formacion. No puedo imaginar a un sujeto que busca informaciéon
para resolver un problema sin la pasién y, entendiendo por ésta, la
marca y el limite, el dolor y la conciencia de su consideracién para
el logro de “algo mds” —leer implica robarle el tiempo a otras co-
sas importantes de nuestra vida, como ya lo senal6 Daniel Pennac
(2001), detenerse antes de tomar una decisién para poder tener
todo el conocimiento que requiere la ejecucion de una tarea—, al
mismo tiempo que la pasién significa tener deseo de estar haciendo
lo que se hace, se esta contento consigo mismo a pesar del esfuerzo
y el sacrificio. Concebir asi el trabajo del lector no es renunciar a
la comprensién, componente sin el cual leer no es nada serio, sino
rutinas de decodificacién u oralizacién sin sentido, con més do-
lor que satisfaccién. Una renuncia de este modo nos descolocaria
en la actual era del conocimiento, de hecho la comprensién mas
como quien comprende a otro en su padecer, como quien acepta
ser soporte y apoyo para el otro que nos desnuda su dolor. Leer,
por tanto, es corresponder a ese develamiento, implica ademds de
todas las habilidades cognitivas un componente actitudinal de re-
cepcién y apertura a lo que los escritores o los autores nos han que-
rido contar o relatar. Se avizora ya la implicacion educativa de una
concepcién como ésta, en la medida que el complejo acto lector
requerirfa mucho mds que libros técnicos centrados en la decodifi-
cacion o en la cognicién. De hecho nos enfrentamos a la necesidad
de definir lo que debemos entender por “comprender”, o “interpre-
tar”, o “conocer”, puesto que muchos obsticulos epistemoldgicos
se deben a posturas frente al objeto de conocimiento y mds bien
debieran denominarse obstdculos espistemofilicos. Las filias no son
asunto racional inicamente, son también asuntos pasionales, y los
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maestros nos beneficiariamos de hacer ese trabajo desconstructivo'
para entender por qué los alumnos no quieren o no les interesa leer
o aprender frente a los textos.

Animar en la escuela es, aunque suene tautologico, “animar a
hablar” y “decir lo que se piensa y se siente” en relacién con los su-
cesos del mundo cotidiano, la vida social y el mundo interno; ani-
mar es “animar a escuchar” lo que otros piensan y sienten también;
animar es “animar a pensar’; animar es “animar a pensar con otros”
y “animar a elaborar soluciones individuales y colectivas” u opiniones
acerca de la vida diaria y los sucesos que “marcan” nuestra existen-
cia; y animar es “animar a pensar en el lenguaje que usamos’, para
apreciar mejor las producciones culturales de la lengua. Y en este
sentido, en tanto concibamos los lenguajes como productos cultura-
les, animacién sociocultural de la lengua seria —y estd enunciado en
esta denominacion—“animar a ampliar las producciones de la lengua’,
y por todo lo anterior “animar a escribir con conciencia de esa am-
pliacién’, en la escuela, es conciencia de que la educacién no es otra
cosa que socializacion, cuyas evidencias son precisamente las pro-
ducciones de los alumnos en escritura y oralidad con esos criterios.

De alli que la animacién sociocultural puede bien ser concebida
como una estrategia educativa de encuentro creativo, comprensivo
y critico con esos mundos alternos, es decir, con la otredad que nos
enriquece y nos ubica en el amplio espectro de las producciones
humanas. La perspectiva sociocultural de Ander-Egg (1983) impli-
ca que el aprendizaje es colectivo, se aprende en relacién con los
otros, y exige pensar que esas producciones humanas son diversas
en primera instancia, que rebasan al sujeto singular, de la misma
manera que lo hace la lengua como c6digo al que cada individuo se
circunscribe desde que nace.

! Aclaro que uso el término desconstruccién del campo derridiano y, en particular, en
el campo del lenguaje designaria a mi parecer una segunda, o tercera, 0 mds escrituras
respecto a algo que pareciera tener s6lo un sentido. Aqui se trata de una complejidad
retérica que pretende explicar de manera diferente el acto de leer el comportamiento
de los estudiantes.
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Al considerar el concepto animacién sociocultural de la lengua
debe hacerse una distincién entre “lenguaje” y “lengua’, lo que sin
duda plantearia la identidad de la perspectiva en animacién socio-
cultural de la lengua; el acento en el lenguaje se dirige mucho mads a
una educacién lingtistica, mientras que el acento en la lengua exige
un abanico mucho mds amplio de recursos tedricos y reflexivos de
los fenémenos sociolingtiisticos y de comunicacién en sentido am-
plio (alfabética y no alfabética).

En la ASCL el docente esta atento al deseo del “otro” por apren-
der y por conocer, le acompana hasta que aquel aparezca, hasta que
la voluntad dé cuenta de la autonomia que es el mayor logro de la
educacion; se ocupa un lugar en los escenarios del “otro” hasta que
eso suceda, esa es la mejor intervencidn, y es mejor porque muestra
el “don”, muestra lo adquirido como consecuencia de lo que una
vez dado ya no se puede quitar. La intervencién permanente es la
voluntad del educador de lograr voluntades alternas, pero sélo se
verifica porque ha sido puntual y concisa, no tanto la intervencién
como la marca que deja en la memoria del sujeto, sino como invi-
sibilidad de la presencia adecuada y de buena fe. La idea de ayuda
sigue vigente en el proceso de conceptualizar la intervencién do-
cente, lldmesele andamiaje o coucheo, tutoria o facilitacion. Interve-
nir es abrir, es decir, abrirse al aprendizaje y a la cultura heredada,
pero también abrir a la “alteridad”, tanto a la de otras culturas y
otros lenguajes como a la que con creatividad y trabajo va creando
el sujeto, una vez autébnomo y mds consciente de su posicion en el
mundo. La ASCL crea personas creativas en el campo de la lengua,
pero con la conciencia de que serdn personas creativas en todas las
areas del desarrollo, incluso en la resolucién de problemas colecti-
vos. La ASCL no puede ser insensible a las dificultades de conviven-
cia, y supone no sé si ingenua o amorosamente que a través de la
literatura y la creacion propias se consigue avanzar en esa direccion.

Por eso en la ASCL hemos apostado por una re-significacién
y transformacién del estatuto maestro-alumno. En eso creo que
coincidimos con otros proyectos educativos de diversos niveles
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(Herminio Almendros, Paidés, Instituto Escuela, Escuela Freinet,
y muchos procesos individuales y grupales que ha documentado y
fomentado la Red del Lenguaje por la Transformacién de la Escue-
la). La ley concreta, no abstracta, de la que hablamos aqui, es la que
nos lanza como educadores hacia fuera de nosotros mismos, nos
ubica en el contexto, un texto que reza: “mi lugar es para ayudar al
otro, para enriquecer al mundo con mejores personas, y ninguna
otra cosa es mds apremiante”.

Si necesitamos cuestionarnos permanentemente por las direc-
ciones de nuestras intervenciones, tenemos que saber que si existen
las mejores intervenciones, ninguna de las cuales podria presumir,
de no ser por lo que del “otro” y cada uno de los “otros” queda como
marca en la persona educada tanto como en la del mismo educa-
dor; y conocer al “otro” no es tarea ficil, porque podemos estar
proyectando en la persona del “otro” nuestras propias necesidades
afectivas no resueltas. De alli la importancia que tiene en la ASCL
pensar la alteridad.

Cada vez mds nos gusta que nuestros alumnos destaquen auto-
criticamente sus practicas, aunque a veces les falta un poco mds de
conceptualizacidn, y en eso hemos trabajado duro, por ejemplo: de-
nominar ciertas amenazas, a saber “no saldrdn a recreo si...”, no es
otra cosa que “la intimidacién en el aula”, pero que no es nombra-
da ni reconocida de este modo. Encontraremos asimismo practicas
mecdnicas entre maestros convencidos de su poca utilidad, porque
eso representa précticas reales ante la practica real que no puede ser
completamente calculada y prevista. Es dificil evitar este sesgo, lo
cierto es que un docente preocupado por no faltar a su deber, justo
debe hallar su cauce entre ser una autoridad eficiente y un maestro
empatico, que entiende la necesidad de transitar a pricticas mas
democraticas y mayor sensibilizacién en lugar de imposicion.

La animacion sociocultural de la lengua sabe la importancia de
los cuentacuentos, es decir, se apoya en la ensenanza y la lectura
literarias. Sabe de la importancia de la reduccién de las distancias
entre lector y oyente, entre escritor y lector, entre texto e historia
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contada, entre el mundo y alguien que no hace nada para trans-
formarlo. El discurso de la ASCL implica un sentido ético de com-
promiso con el mundo, con las diversas culturas que enfrenta la
escuela mexicana, por eso se cuestiona términos como “soberbia”
y “pensamiento Gnico” y se lanza al encuentro con la diversidad. El
espiritu de esa diversidad estd presente en el hecho de que el trabajo
de los profesores que han impartido las clases es en su conjunto
multidisciplinario. El espiritu de Freire ronda esta dimension ética
al proponerse la transformacién del estatuto de la relacién maestro
alumno, implica un comprender primero al sujeto de la educacién
para luego ver si es posible su alfabetizaciéon académica. Para ello
se ha valido del discurso complementario de la pedagogia por pro-
yectos, por ejemplo Jolibert y Sraiki (2009) y otros, que colocan a
las competencias lingiiisticas y comunicativas como herramientas
de un “poder” de leer y escribir, de autoorganizacién y autogestion
grupal, de construccién colectiva de esas competencias. En su exa-
men profesional, una de nuestras alumnas tristemente expres6 su
pesar porque al grupo con el que habia hecho la ASCL le mostraban
animadversion por haber ejercido el poder de escribir un docu-
mento dirigido a su directora para pedir puntualidad de su nueva
maestra. No es el objetivo de la ASCL hacer sufrir a los sujetos, que
una vez empoderados viven el rechazo social, pero cuando se pro-
pone apegarse al enfoque de las précticas sociales del lenguaje, su
buena fe entiende que las mejores competencias para la vida estan
en aprender en procesos auténticos y reales, la animacién consiste,
por lo tanto, en hacerles ver a las jovenes generaciones, como lo
sugerian Dewey (1998) y Bruner (1985), que podran con el paquete
del futuro. Cuando nuestros estudiantes hacen sus proyectos en
sus escuelas muestran con ello historias de éxito, pero sus narra-
tivas son honestas y muestran los “claro-oscuros” de sus “novelas
pedagodgicas”. Sus escritos y relatos pedagdgicos son historias na-
rradas, animadas con conciencia de lo que la poeticidad aporta
en retdrica y comprension, en creatividad conceptual, y no sélo en

elocuencia.
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No estd por demds insistir en el ambiente propicio, puesto que
un ambiente de inseguridad no animara a los sujetos a expresarse ni
a proponer nada. La autonomia con responsabilidad son atributos
de un sujeto que tuvo la oportunidad de pensar en las consecuen-
cias de sus actos, y en nuestros relatos pedagdgicos se da la oportu-
nidad de hablar y escribir de todo esto. Se estimula a los estudiantes
a intentar nuevas formas de relacién maestro-alumno.
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EXPERIENCIA, NARRATIVA Y FORMACION.
APUNTES PARA LA INVESTIGACION

E INTERVENCION EDUCATIVA

Jorge Alberto Chona Portillo

INTRODUCCION

Existen diversas maneras de ver la realidad educativa, una de ellas
es desde la narrativa, por medio de la escritura de relatos de la ex-
periencia, dispositivos autobiograficos que permiten a los docentes
en el contexto de la investigacién, formacién, accion, descubrirse,
reconocerse y transformarse.

;Qué significa pensar la educacion? Desde el campo de la peda-
gogia supondria retornar sobre los temas y problemas propios: el
aula, el mundo de la vida escolar, las relaciones pedagdgicas, los vin-
culos entre maestros y alumnos, los contextos sociales y culturales, el
deseo de ensenar, la voluntad de aprender. Y, sobre todo, de encon-
trarse con ese otro, un rostro, un nombre, una palabra, una lengua,
una situacion, una emocion, un saber determinado y singular. En ese
encuentro con ese otro que interpela y provoca recuerdos de infan-
cia, el maestro ofrece, dona, entrega signos, senales, sentido. En ese
encuentro, la presencia del maestro permanece para dar sostén, para
acompaiiar, para habilitar aquello que alguien hara con los sentidos.
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Y aprender de ese otro, es aprender a descifrar los signos que se des-
parraman a lo largo de la vida, en cualquier sitio, a cualquier hora,
en cualquier texto, incluido el silencio, también en la escuela. Y ese
encuentro es quizd la invencién del sentido, del habitar, del vivir.

Entonces, esa pregunta planteada podria tener tantas respuestas
como distintas perspectivas a través del campo disciplinar desde
donde se mira. Sin embargo, pensar la educacion desde su propio
campo, el de la investigaciéon educativa, contribuye a explicar y
comprender la vida escolar, dotarla de sentido e intencién. En otro
sentido, es buscar comprender que el principio de la educacion estd
en el reconocimiento de que educar-se y formar-se es vivir, y que la
vida no se vive, sino que hay que vivirla con otros y con uno mismo.
Educar-se entonces emerge de la reflexion que se genera con la pre-
gunta, como una aprehension de si y del mundo; la fuerza de la
accion educativa radica en el vacio de si que se ha generado cuando
los maestros no comprenden los procesos pedagdgicos trastocados
por el resultado de las politicas y reformas educativas, pues sélo
a través de esa accién en términos de una experiencia viva, se re-
cupera a si mismo al reconocer al otro. Kant (2003) reconoce que
s6lo mediante la educacién el hombre puede llegar a ser hombre.
Para €], la educacién es un arte, cuya practica ha de perfeccionarse
por muchas generaciones. El hombre debe hacerse a si, educarse a
si mismo. De esta forma, en su sentido practico, la pedagogia ha
de ser aquella accién reflexiva mediante la cual el hombre debe ser
formado para vivir como un ser que obra libremente.

La apuesta en estas breves lineas es deslizar algunos apuntes
para contribuir a esa otra mirada tanto de la investigacién como de
la intervencién educativa.

EXPERIENCIA Y SABER

Sélo se aprende si se es sujeto de experiencia. Y es que la experiencia
no es lo que pasa, acontece o sucede, no es el ser sélo espectador
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de lo que pasa, pues pueden pasar tantas cosas y saber que no nos
pasan. La experiencia es lo que nos pasa, nos acontece o sucede,
porque somos responsables de que nos pase, acontezca o suceda; y
es que hay tantas formas de hacer que nada nos suceda. Por ejem-
plo, ante cualquier evento, en este caso educativo, siempre quere-
mos tener una opinién y expresarla, pero, cuando dimos tiempo
a saber como construimos esa opinién y pensar, qué momento es
el mds indicado para expresarla. Otro elemento que limita nuestra
experiencia es la inundacién de informacién, nos hastiamos de ella,
que luego no sabemos como delimitarla para saber lo que realmen-
te pas6. Otro mads es el tiempo, el tiempo en el sentido de cronos,
ese tiempo que busca medir lo que no se puede medir, ese tiempo
del tengo que llegar, del tengo que acabar, del debo entregar, de
cumplir, de realizar, ese tiempo limita la experiencia, porque la ex-
periencia requiere un kairos, un detenerse a mirar, extasiarse en la
mirada del acontecimiento. Si bien es cierto que la experiencia es el
saber acumulado durante el curso de una vida, es un saber que se
vive en el instante y a manera de vivir y volver a vivirlo, la experien-
cia se constituye en el tiempo, es lo vivido en el tiempo, que bien
puede ser el instante o ese horizonte lejano que uno anda o desanda
continuamente.

Compartir la experiencia a través de la narrativa es ejercer el
derecho a la autoridad que nos confiere el ser maestra o maestro, a
escribir en primera persona para recuperar nuestra voz, a construir
una mirada diferente a la de la escuela y sus acontecimientos, a mi-
rar la escuela como el lugar donde ninos y maestros indagan y re-
flexionan sobre la naturaleza, los problemas sociales, las emociones;
como formas auténticas de escribir sobre nuestros conocimientos
y nuestros aprendizajes, como formas de continuar trazando nues-
tros trayectos formativos en la mar de la interculturalidad.

De acuerdo con Larrosa (2003), la experiencia es eso que me
pasa, acontece o sucede. La experiencia supone en primer lugar un
acontecimiento, el pasar de algo que no soy yo: la alteridad. En ese
pasar se figura un pasaje, un recorrido en el tiempo. Por ello, parte
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de la explicacién que da Gadamer (2010, p. 376) a la nocién de
fusion de horizontes respecto a un horizonte histérico, no se forma
un horizonte del presente al margen del pasado ni existe un ho-
rizonte del presente en si mismo. La fusién —dice— tiene lugar en
el dominio de la tradicion, pues en ella lo viejo y lo nuevo crecen
siempre juntos hacia una validez llena de vida, sin que lo uno ni lo
otro destaquen explicitamente por si mismos, lo que permite situar
esa nocion de lo otro, cuando la conciencia histdrica es consciente
de su propia alteridad y por eso destaca el horizonte de la tradicién
respecto al suyo propio, aqui nace el proyecto de horizonte hist-
rico, cuando se recupera en el propio horizonte comprensivo del
presente. En esta fusién de horizontes diria que estd la irrupcion
del acontecimiento como lo otro que no se es, situarse en los mar-
genes del acontecimiento para elaborar los imaginarios que sub-
yacen y que se manifiestan en los malestares, las afecciones como
horizontes de re-accién. Asi, puede verse a la docencia como acon-
tecimiento, como acontecimiento simbdlico, como escenario de las
realizaciones humanas, y en esa experiencia del acontecimiento, la
docencia se descubre como obstdculo, como condicién, como po-
sibilidad; en tanto que existe una movilizacién de recursos para ser
en la emergencia, para dar cuenta de ese otro que ya no se es. El
acontecimiento es un dispositivo complejo que se ocupa de lo que
disuelve, no instaura ni crea, pero es al mismo tiempo de instau-
rar y crear; de tal manera que la vida cotidiana donde emergen los
acontecimientos se muestra como el lugar para pensar lo social; el
acontecimiento es un revelador de los saberes, de elementos cons-
titutivos que permiten destejer la complejidad en nuevas formas
sociales y culturales.

No se puede comprender a la docencia, al magisterio sino desde
esta trama del acontecimiento, que opera como un revelador de las
contradicciones, se pone al descubierto en la trama de complejas
relaciones que los actores sociales establecen con lo que habitan, y
entre ellos, ese espectador no es mds al ser parte de su propio pro-
blema, es actor porque genera estrategias y organizacion, es agente
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al apelar a distintas formas de capital para hacer frente a la contin-
gencia, es ese otro, la alteridad construida en lo que Gadamer (2010,
p. 377) plantea: “Comprender es siempre el proceso de fusién de
estos presuntos horizontes para si mismos”. Hay un proceso de
transformacion de cara a la subjetividad que es una metamorfosis
generada por el principio de reflexividad, de un retorno reflexivo
que me asemeja otro, ser otro a partir de la mismidad, porque es un
movimiento de ida y vuelta, para ser otro. En la experiencia de eso
que me pasa, uno se descubre como otro, como algo otro, comple-
tamente otro, radicalmente otro. El acontecimiento como eso que
me pasa desde el principio de transformacion, constituye un dialo-
go cultural entre el espacio-territorio y las dimensiones subjetivas
de la representacién. Porque como diria Ricoeur (2009), la expe-
riencia no es ya lo que pasd, sino esa significacién que uno tuvo en
tanto que somos modos de ser.

Para ello, los maestros se reconocen, construyen una red de in-
terrelaciones a través de miradas diversas. En eso que bien se pue-
de denominar campo intelectual de la educacién, los docentes se
encuentran entre dos tipos de saberes. Un saber muy valorado en
los medios académicos. Saber que deviene fuera de la escuela, el
saber de los expertos, que toman distancia del objeto de estudio,
que poseen un lenguaje especializado, cuyo método es la distan-
cia, la seleccidn, la separacién y el etiquetamiento. Es un saber que
necesita saberse fuera del mundo escolar, salirse del tiempo y del
espacio del acontecimiento escolar, salirse del lugar donde las cosas
pasan, acontecen o suceden; es un saber que requiere un dispositivo
racional —derivado aparentemente de la observacion, la distancia y
el lenguaje especializado— para dar a saber, para dar a hacer, para
construir un discurso tedrico de lo que la escuela significa, es un sa-
ber que no se relaciona con la existencia de los demads, acaso apenas
con su presencia.

Pero hay otro saber, de razén, de pensamiento y de sensibilidad.
Un saber que pone en el centro su propia mirada. Es un saber de-
colonial, que no busca, sino que encuentra. Es un saber incémodo,

55



Aulas para la imaginacién

inestable, fragmentario, contingente, emergente, que tiene como
condicién cierta perplejidad, cierta ignorancia, y que antepone
cierta emancipacién. Es un saber con sabor. Nace de la intimidad,
del susurro, de la duda y la inseguridad. No desvela interrogantes,
se sumerge en ellos para narrar la experiencia de lo que ocurre con
aquel, aquella que estd alli en medio del mundo, del acontecimien-
to, en una convivencia rispida, el saber de maestros y maestras que
se comunica uno al otro, que se lee uno al otro, que nace de la con-
versacion y la reflexion colectiva, es un saber comunal, un saber que
nace de lo colectivo, de la comunidad. Este saber es posible que no
tenga buena acogida en los ambientes académicos de organismos
de investigaciéon educativa, no porque no aluda a la objetividad, o
tenga un andamiaje tedrico especializado; sino porque su lenguaje
es el de la experiencia, el de la subjetividad, son narrativas que nos
involucran en primera persona, porque recuperan ese capital in-
corporado, ese conocimiento hecho cuerpo, porque sus reglas no
son lo académico, sino de la vivencia, de narrar la vida que se vive

para volver a vivirla.

NARRATIVA E INVESTIGACION/INTERVENCION

La investigacién/intervencién (auto)biogrifica narrativa es una
aproximacién que permite enriquecer la indagacién social y la
construccién de conocimiento en el campo de la educacién, asi
también resulta esencial para la accién social y pedagdgica. La in-
vestigacion narrativa supone una forma de conocimiento que inter-
preta la realidad educativa desde una 6ptica particular: los modos
como nos narramos en un intento de explicarnos/comprendernos
en el mundo escolar en que vivimos y la identidad narrativa como
formacion en contextos de cotidianidad. La relevancia son las voces
propias de los diferentes sujetos, que tejidas con algunos supues-
tos tedricos constituyen la urdimbre de la docencia. Por lo que los

ejes esenciales de esta investigacion son: la experiencia docente, la
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configuracion del saber y del ser en los espacios de red y las narra-
ciones de los maestros.

Un trabajo pionero y bien sistematizado tanto en forma tedri-
ca como practica es el de Antonio Bolivar, en Espana. Para Boli-
var (2001), la investigacién narrativa es, actualmente, un lugar de
encuentro o intersecciéon entre diversas ciencias sociales. Incluye
elementos derivados de la teoria lingiiistica/literaria, historia (his-
toria oral e historia de vida), antropologia (narrativa), psicologia
(ciclos de vida, psicologia moral, psicologia narrativa) y la filosofia
hermenéutica. Se reivindica a la narrativa, en la constitucion de la
identidad, o en el campo del desarrollo y educacién.

De ahi que imaginar la educacién como un universo permite ela-
borar y contar historias con sentido, historias escritas y vividas desde
el espacio de la literatura. Aqui los recuerdos contribuyen en la recons-
truccién social de la realidad educativa, en la medida que los aconte-
cimientos escolares forman la trama narrativa de los relatos que dan
cuenta de los estilos del ser maestro. Ricoeur (2009) menciona que la
trama es la operaciéon que configura hechos y sucesos al tiempo que
da forma a la historia o narracién. Todo es temporal, es de hecho el
relato de la accién. Un relato de vida no es sdlo la recoleccion de re-
cuerdos pasados, tampoco una ficcién. Es una reconstruccién desde
el presente (la identidad del yo), en funcién de una trayectoria futura.

La identidad narrativa, que nos define como maestros, la va-
mos formando en esta dificil tarea de construir un relato, capaz de
unificar esas tensiones, conflictos, dilemas, esperanzas, peripecias
(Cullen, 2007).

En este contexto, los aportes de los profesores colombianos tie-
nen que ver con lo que ellos han definido expedicién pedagdgica,

la movilizacién social por la educaciéon y la construccién colectiva de una
mirada sobre la diversidad y riqueza pedagdgica, ha consistido en un amplio
despliegue de desplazamientos fisicos por nuestras regiones, pero sobre todo
en una serie de desplazamientos en el orden del pensamiento, pues se ha pro-

ducido un encuentro con las mds variadas y singulares practicas pedagdgicas

57



Aulas para la imaginacién

realizadas por maestros que, como ellos, intentan afirmar posibilidades de

vida distintas, desde la escuela (Unda y Medina, 2009, p. 72).

Un concepto de formacién acuiado desde modelos alternativos es el
de una formacion ciclica, progresiva, creativa, critica. El lugar de la for-
macién permite dignificar el papel del maestro y reivindicar la pedago-
gfa como un saber. Es el viaje que se realiza al interior de la escuela y al
interior del maestro para formular nuevas preguntas o problematizar
lo conocido. Es el reconocer que hay mdltiples formas de ser maestros
y diversas formas de hacer escuela.

Otro aporte desde México ha sido el de la Red de Lenguaje. Otra
educacion es posible, para dar cuenta del mundo escolar, de la vida
en las aulas e historias que protagonizan los maestros, lo cual cons-
tituye dar importancia al saber de la experiencia, como una invita-
cidén a reflexionar a través de relatos y narrativas de vida, donde se
ponen de manifiesto procesos formativos, emergen practicas, in-
vestigaciones y acciones pedagégicas, como por ejemplo, una fiesta
para ver, oir y sentir el mundo escolar y la formacién docente. A
través del relato, narrativas contadas o leidas, se descubre el mundo
escolar, sus espacios de interaccion, sus lugares y sus protagonistas
en situaciones diversas. Se mira lo que representa ser y hacer escue-
la. Es un tejer de palabras donde encontramos el saber, el sentir y
el vivir de los maestros. Las voces de nifios, nifias y jévenes consti-
tuyen la musicalidad de la experiencia, la calidez de la mirada y el
valor de educar. Los maestros y maestras que escriben relatos son
autores que recuperan su autoridad, son responsables de su propia
formacién, son comunidades de préctica productoras de saber pe-
dagogico. Recuperar el saber de la experiencia a través de narrativas
docentes en las redes de maestros, se parte a la existencia de una
pluralidad de voces y miradas que constituyen un entramado de
significaciones que dan sentido al trabajo de aula; permiten la in-
novacion, la intervencién y la transformacion de practicas pedagé-
gicas, la construccién de la identidad del ser maestro, ahi es donde
esta investigacion centra su atencién (Chona, 2016).
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Un relato de vida es la narraciéon del como llegamos a ser. Nos
reconocemos y somos reconocidos por los otros, es entonces una
construccidn colectiva. La vida propia es una narracidn, una histo-
ria que puede ser contada con un comienzo y un fin. Que a la vez es
comienzo e invitacién de nuevas historias.

Se dice que las historias se cuentan, se vivan o no; la vida se vive,
no se cuenta. Existe una curiosa e intrinseca relacion entre vivir y
contar. Una historia da cuenta de infinitos sucesos, acontecimientos
y personajes en variadas circunstancias. La historia tiene la virtud
de sustraer los multiples incidentes de una historia o, bien, de trans-
formar esos multiples incidentes en historia. En este sentido, un
acontecimiento es mds que algo que ocurre, algo que simplemente
sucede, pero que su estructura le da sentido a la historia desde un
comienzo y un fin (Ricoeur, 2009).

La narrativa autobiografica instala una hermenéutica de la “his-
toria de vida” como un sistema de interpretacién y de construccién
que sitta, une y da significado a los acontecimientos de la vida como
elementos organizados dentro de un todo (Delory-Momberger,
2011). Bolivar (2001) afirma que relato de vida, narracién autobio-
gréfica o autobiografia es una narracion en retrospectiva que el pro-
tagonista hace de su propia vida, la historia de vida es tal y como la
cuenta el personaje que la ha vivido. Diferencia a esta historia de vida
de aquellas historias de vida que elaboran bidgrafos o investigadores
como estudio de caso de la vida de una(s) persona(s) o institucién
que puede(n) representar diversas formas de elaboracién o andlisis.

La investigacién narrativa es un proceso de colaboracién que
conlleva una mutua explicacién y re-explicacion de historias a me-
dida que la investigaciéon avanza. En nuestra experiencia, en el tra-
bajo de redes o programas formativos (diplomados o Maestria en
Educacién Basica), en el marco de su contenido curricular, antepo-
nemos como linea de trabajo el poder documentar la experiencia
a través de la escritura de relatos pedagogicos. Estos relatos parten
de describir lo que hacen en el aula, escribirlo en primera personay
en presente o pasado, con la finalidad de construir una mirada que
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permita, en primer lugar, situar al docente como actor protagénico
de la historia, a los alumnos como actores protagdnicos, y enton-
ces elaborar un relato polifénico que nos haga viajar al lugar de
la experiencia. En principio, lo que los maestros narran es acerca
de lo complejo que resulta elegir la experiencia de escribir y como
escribirla. Pero a medida que se va escribiendo el relato, desde la
literatura, se recrean los elementos de un relato, lo que permite
soltar la escritura, donde los maestros al final de cuentas son los
autores, y el texto va pasando por diversos tonos: de aliento, dudas,
inquietudes, recomendaciones, hasta que logran una autoridad de
lo escrito de su experiencia y de un conjunto de reflexiones colec-
tivas que permiten modificar las practicas y reelaborar el relato. Es
por ello que un relato de vida es la narracién del cémo llegamos a
ser. Nos reconocemos y somos reconocidos por los otros, es enton-
ces una construcciéon colectiva. La vida propia es una narracion,
una historia que puede ser contada con un comienzo y un fin. Que
ala vez es comienzo e invitacién de nuevas historias (Chona, 2016).

Jorge Larrosa (1995) dice que para ir a lo esencial, en este pro-
ceso de la escritura de la experiencia, habréd que depositar la mirada
en ese no saber, en esa lejania del sentido de lo que pasa, para po-
der descubrir, comprender lo que realmente pasa. La narracién da
conocimiento, otorga comprension a la realidad; lo escrito explica
la vida. Ya que “la palabra narrar —dice Ferrer (en Larrosa, 1995, p.
168)— proviene de naurus, el que es experto, que tiene experiencia,
que conoce. La conversidn de la experiencia en experiencia interior
se produce por la escritura que la penetra, que es inscritura en sen-
tido lacaniano”. Experiencia interior relatada que suscribe el sujeto
y lo mantiene y lo transforma. Para eso sirve relatar, contar historias
de nosotros mismos y de los otros, de encontrar sentido a lo que
somos, al como nos formamos y a la necesidad de transformacion.
Para Ferrer (en Larrosa, 1995), la construccién de la propia historia
de uno nos otorga mayor existencia.

La documentacién de experiencias pedagégicas —desde la pro-
puesta de Daniel Sudrez (2011) en Argentina— es un proceso de
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objetivacion y sistematizacion que le permite al maestro volver so-
bre lo ya actuado, sobre lo ya ensenado, de las subjetividades de su
escrito, una vez que toma distancia del momento en que ocurrieron
los hechos. En este sentido, constituye una de las herramientas bési-
cas a través de las cuales el maestro interroga su propio desempeiio
profesional, ya que le posibilita analizar el recorrido entre lo que pla-
nificd, lo que pretendia que aprendieran sus alumnos, y lo que efecti-
vamente ensend y logré que éstos aprendieran, e indagar sobre los
posibles factores que influyeron en los procesos y resultados.

Cierto estoy de que un trabajo de indagacién desde la escritura
de experiencias de aula, constituye una de las posibles vias de en-
trada al curriculum, al tiempo que es una tarea de desarrollo cu-
rricular. La documentacién pedagégica facilita, por un lado, abrir
y ampliar los canales de reflexién sobre la practica profesional do-
centey, por otro, posibilitar que otros maestros se apropien y trans-
fieran la experiencia a su contexto profesional.

Y se llega a la posibilidad en que todos nos volvemos expertos y
es entonces que a través del relato y de su reescritura que el maes-
tro llega a interrogar su propio desempeno profesional. Pero sobre
todo se mira en las palabras que nutren su escrito, las saborea y se
reconforta, las defiende con pasion, y se entrega a su saber, a la mi-
rada de los otros y aprende a incorporar otras miradas, otras voces,
no para cuestionar su actuar, sino para recrearlo y recrearse en él,
y en dosificadas gotas y lentamente a transformarse. La reflexion
sobre la propia préctica, a la que apunta la documentacién narra-
tiva pedagdgica, constituye un aporte al fortalecimiento de la tarea
profesional docente, puesto que le permite tomar decisiones y de-
sarrollar nuevas acciones desde la escuela.

La investigacién/intervenciéon (auto)biogréifica narrativa cons-
tituye un enfoque teérico y metodoldgico, donde el acto de contar,
de la escritura de relatos y el hecho de encontrarse en ellos, permite
apreciar la experiencia como forma de vida, cuyo dambito posible
estd dado a través de la red de articulaciones internas: las signifi-
caciones que la experiencia representa para quien narra el relato,
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es éste el punto central del anilisis de esta investigaciéon. Donde el
significado es usado y transformado en un proceso interpretativo
que los seres humanos utilizan en su interaccién con las cosas o con
las personas o consigo mismos, desde esa construccién de la alte-
ridad, un ser en si mismo sin ser ya él mismo. Entonces el conoci-
miento viene a ser esencialmente una forma de narracién sobre la
vida, la sociedad y el mundo. De hecho, el significado es un proceso
de construccién social. Por tanto, la forma como los propios sujetos
construyen sus relatos es un componente esencial en el proceso de
comprension.

En ese tejer historias para hacer otras historias, los relatos de la
experiencia docente son unidades narrativas, con un principio y
un fin, que tiene que ver con el acontecimiento narrado o la his-
toria contada. Ademds de la urdimbre y sus tramas es un tejido de
la experiencia, de la significacién que esa experiencia tiene para el
que narra la historia. Que la interpretacion de esas historias es una
reconstruccion del si mismo como otro. Que el relato es ese vivir
la vida vivida, porque al narrar lo vivenciado se vuelve a vivir el
acontecimiento con la misma intensidad. Y que mds que explicar, se
trata de construir narrativamente una realidad para comprenderla
y comprender-se.

De esta manera, los relatos como proceso investigativo o de in-
tervencion se ubican en el marco de la investigacion interpretativa
de caracter cualitativo porque son, ante todo, representaciones que
no buscan informacién para reconstruir los acontecimientos como
éstos sucedieron, sino que responden principalmente a la pregunta
sobre cdmo los sujetos y los grupos sociales de la comunidad inves-
tigada o a intervenir, perciben e interpretan su historia o un deter-
minado acontecimiento vitalmente experimentado. Se concibe al
relato, como la mirada de los participantes de la experiencia, en una
construccion colectiva donde un grupo de intérpretes comparte su
visién y comprension de los acontecimientos como los vivieron.

El relato se constituye en un proceso de negociacion y relacién en-
tre saberes y logicas diferencialmente constituidas (docentes, nifios,
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ninas, jovenes, padres de familia, autoridades educativas, entre otros).
La estrategia metodologica del relato apunta a establecer relaciones
entre las légicas y los movimientos que conforman la experiencia,
mas alld de la percepcion de cada uno de los actores, por lo cual es
un coro constituido por muchas voces que conforman la melodia
de la experiencia. El relato posibilita potenciar en los actores de la
experiencia la oportunidad de reconocer nuevos campos del saber,
promover el respeto a la diversidad y legitimar el pluralismo.

La narrativa y el juego de contar historias son vehiculos para
producir y comunicar el sentido cultural de la experiencia huma-
na. Para hablar de relatos en el contexto educativo es conveniente
repensar la educacién en términos de una construccion y re-cons-
truccion de historias personales y sociales. Tanto los profesores
como los alumnos son a la vez contadores de historias y personajes
de sus propias historias. Al contar relatos del aula, se describe la
forma en que alumnos, docentes, padres de familia y autoridades
educativas se apropian del curriculum para la ensefianza y el apren-
dizaje, de cémo viven las politicas educativas, de cudles son las pro-
blematicas pedagdgicas/didacticas que enfrentan en el dia a dia de
las aulas, los dilemas entre la tradicién de ser maestro y los procesos
de innovacién en un mundo cambiante donde la educacién y los
maestros juegan un papel sustancial en procesos de adaptacion o
transformacion.

Es conveniente traer a colacién el pasaje de Conelly y Clandinin
(1995, p. 14):

La histérica discusion de Goodson (1988) sobre las historias de vida de profe-
sores y sobre los estudios del curriculum en la ensenanza dio como resultado
un estudio sociolégicamente orientado de las historias de vida tanto en socio-
logia como en antropologia y también en los estudios sobre educacién. Good-

son vefa la autobiografia como una variante de las historias de vida.

Y es que la investigacion narrativa (Conelly y Clandinin, 1995; Bo-
livar, 2001) puede ser vista como un fenémeno que se investiga, es
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decir, la narrativa como producto o resultado escrito o hablado, o
bien como una metodologia de relatos de vida, una herramienta de
la investigacion cualitativa.

Las maestras y maestros al contar sus historias en las que ellos
son los protagonistas, al hablar de la riqueza del contexto, al in-
corporar las voces de los otros, los estudiantes, dan cuenta de lo
humano que significa asumir el oficio de estudiante o maestro, de
acuerdo con los dilemas de la vida que viven en lo cotidiano. Rela-
tos que nos transportan al aula, que son verosimiles, sin importar si
son o no “verdaderos”, sino buenos relatos. Van Manen, citado por
Conelly y Clandinin (1995, p. 31), escribié que para “la antropolo-
gia, la fiabilidad y la validez son criterios sobrevalorados, mientras
que la claridad y la verosimilitud son criterios infravalorados” Y es
que en esa peticion de contar, alumnos y profesores, cuentan lo que
para ellos es altamente significativo, y porque para animar a escribir
desde si mismos, se evita la idea de censura o verdad, por el simple
hecho de contar, de contarse, a la manera de una invitacién para
dar cuenta de si y de sus creaciones. Entonces, mas alla de un relato
“verdadero”, lo que se busca es un relato lleno de coherencia, en el
que se identifique la originalidad, la frescura, la claridad, la verosi-
militud y la transferibilidad como criterios posibles de validez. De
acuerdo con Chartier (2007), en un relato lo que llamamos explica-
cién no es mas que la forma que tiene la narracién de organizarse
en una trama comprensible.

La narrativa es como el lugar de viaje y de encuentro, de trazar
caminos de reconocimiento, del ;quiénes somos, qué somos?, y ;del
cémo llegamos a ser lo que se es? Luego, entonces, trazar hojas de
ruta para aprehender la realidad educativa, construir acciones des-
de la animacidn sociocultural y esbozar algunos horizontes para la
comprension del fenémeno educativo y construir algunos elemen-
tos para la accioén y la posibilidad de transformacion de las practicas
docentes y de la realidad educativa vivida.

La narracidn es una forma fundamental de la comunicacién hu-

mana, la cual puede servir como una funcién esencial en nuestras
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vidas. Con frecuencia pensamos en forma de historia, hablamos en
forma histérica, y le damos significancia a nuestra vida a través de
la historia. La narracion en su forma diaria mas comun estd dada
como un evento, una experiencia o algin otro suceso. Podemos ha-
blar de estos sucesos gracias a que conocemos lo que ha sucedido.
Es el conocimiento bésico de un evento lo que nos permite e inspira
para decir acerca de éste.

Dar cuenta de este proceso implica desarrollar una escritura
autobiogréfico-narrativa que les permita a los maestros establecer
retornos reflexivos sobre su prictica, tomar distancia sobre ella y su
escritura, para construir una posible transformacion de si y de los
procesos dulicos.

Lo que generalmente sucede cuando decimos una historia de
nuestra propia vida es que incrementamos nuestro conocimiento
propio debido a que descubrimos significados profundos en nues-
tra vida a través del proceso de reflexién y recuperacion de eventos,
experiencias y sentimientos que hemos vivido. El producto final es
enteramente una narrativa en primera persona.

El relato de vida, segtin se describe aqui, usualmente termina
como una autobiografia corta, con una persona como guia y la otra
a través de sus declaraciones de su historia en sus palabras, aunque
en algunos casos ésta se puede convertir en una completa autobio-
graffa asistida. El relato de vida es la historia que una persona esco-
ge para decir acerca de la vida que ha vivido, la dice tan completa y
honestamente como le es posible, lo que recuerda de ¢l o ella, y lo
que el narrador quiere que otros conozcan de eso, como resultado
de la entrevista guiada por otro.

Es pertinente mencionar que esta narrativa autobiografica de rela-
tos de vida es una propuesta que surge en el contexto mexicano, y se
deriva de dos contextos mds amplios de investigacién de profesores:
la investigacion biografico-narrativa en el campo de la educacién y la
documentacién narrativa de experiencias pedagdgicas, perspectivas
elaboradas en contextos diferentes, aunque ambas nos permiten
adentrarnos en el mundo escolar desde las voces de las maestras.
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FORMACION, UN VIAJE NARRADO
Y POR NARRAR

La formacidn es quizds un viaje de des-aprendizaje, la narrativa au-
tobiografica de experiencias pedagdgicas constituye parte de esos
medios que se requieren para dar cuenta de lo que se es y de cémo
se lleg6 a ser lo que se es. Desde este momento mi bisqueda con-
siste en elaborar el relato sobre la esencia de la docencia, el saber
y el ser de los maestros. Pero, ;como construir una narrativa de la
docencia? Hacer una narrativa no sobre los maestros, sino desde
la voz de los maestros, requiere herramientas metodoldgicas y an-
damiajes tedricos para adentrarnos en el campo de lo educativo
desde la pertinencia del acompanamiento, es decir, situarnos como
otro en un mismo espacio, de formacién quiza. Luego entonces la
voz de los maestros que emerge en espacios, lugares y contextos
de poder mirar al otro, mirarse a si mismo, desde ese otro lugar, la
autoformacién, la voluntad por saber, desde espacios de libertad,
recreacion y trabajo docente. Esa es la apuesta en el siguiente apar-
tado. La construccion de un tejido complejo: la voz de las maestras
y los maestros, la voz de las teorias y la voz del investigador, para dar
paso a lo que podria ser otra narrativa.

Narrar desde la experiencia docente constituye una ventana al
conocimiento del aula. En la medida que se narran los aconteci-
mientos del aula, el maestro elabora una hoja de ruta que le permite
mirar-se, comprender-se como sujetos con identidad profesional.
Por tanto, explora todo aquello que le da sentido a su ser docente,
a su habitar en la docencia, a su ser y estar en el mundo escolar. Los
docentes siguen las huellas autobiogréficas que los han llevado a
ser maestro, al mismo tiempo que describen los caminos que los
han llevado a plantearse problematizar el aula, los aprendizajes y
las ensenanzas.

Narrar la escuela es como adentrarnos en una aventura inter-
minable de acontecimientos, de historias vividas, de suefios y pen-
dientes. Y es que la vida se vive, se narra y se vuelve a vivir. Pero,
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scudles son las historias que dan cuenta de lo que la escuela signi-
fica? Aquellas historias producto del diario escolar o del diario de
campo, los registros de notas del dia a dia en las aulas, las entrevis-
tas a nifias, ninos, maestras, maestros, madres y padres de familia o
directivos, las imagenes captadas en el lente de una cdmara fotogra-
fica o de video, las voces retenidas en un audio. Historias que al ser
contadas en primera persona significan un ir y venir, un estar ahi
y un estar aqui, es decir, un camino de retornos reflexivos que nos
permiten dar cuenta de los acontecimientos escolares, de eventos
que dan sentido a la docencia, en tanto que pasién por ensenar,
alegria por aprender.

La escuela, desde esta perspectiva —narrativa—, no es un ente
que carece de sentido, es la mirada de quienes habitan la escuela en
sus multiples y diversas formas de hacer educaciéon. Partamos de la
nocién de que educacion es la formacién humana. Entonces pen-
semos en el sentido comdn como principio de un didlogo pedagé-
gico, y eso no se ensefia, se aprende en el momento de estar rodeado
de ninas y ninos de edades diversas, de intereses variados, de rostros
inciertos, de voces que solicitan o que demandan, y es en ese instan-
te en que uno acude y recupera lo leido, lo discutido en un aula, los
consejos de un profesor, y hace suyo el instante del reconocimiento,
de un saber, de un actuar, de un hacer y del ser que desde hace tiem-
po se ha formado en nosotros. También pensemos en un sentido de
justicia, es decir, un saber mirar lo que pasa no para emitir juicios
u opiniones, sino para detenernos e indagar, construir reflexiones a
manera de conjeturas que posibilitaran nuestro conocer, y entonces
actuar. Un elemento mds es el sentido estético; es decir, de extasiar-
nos en lo que se vive en el aula, de dejarnos llevar por el sentir que
deviene de la experiencia. Es entonces ante la integracion de estas
nociones que podemos pintar el arco iris que la escuela constituye,
las formas y trazos en que se describe, la polifonia de las voces que
dan sentido a eso que llamamos escuela y a eso que denominamos
docencia. De ahi que la formacién es un trayecto que no tiene prin-
cipio ni fin, es algo en constante movimiento.
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La narrativa abre la historicidad intrinseca de la funcién narra-
tiva. Una poética histdrica que nos permita un horizonte del com-
prender. La relacion entre la accion de leer y la refiguracion del texto,
su recreacion para dar cuenta de los entrecruzamientos de voces que
nos permiten indagar en el tejer narrativo de la identidad. Porque
los docentes, cuando narran su experiencia, permiten otras lectu-
ras, una resignificacion, o refiguraciéon de la imagen que tenemos
de los maestros, de la escuela y de sus protagonistas. De tal manera
que en el siguiente apartado se abordan algunas perspectivas de la
investigacion biografico-narrativa, la documentacion narrativa de
experiencias pedagdgicas y la narratividad, sus enfoques epistemo-
l6gicos y metodoldgicos de los usos y potencialidades de la narrati-
va en la investigacion educativa.

La documentacion de experiencias pedagdgicas es un proceso de
objetivacion y sistematizacion que le permite al maestro volver sobre
lo ya actuado, sobre lo ya ensenado, de las subjetividades de su escri-
to, una vez que toma distancia del momento en que ocurrieron los
hechos. En este sentido constituye una de las herramientas bésicas, a
través de las cuales el maestro interroga su propio desempeno profe-
sional, ya que le posibilita analizar el recorrido entre lo que planifico,
lo que pretendia que aprendieran sus alumnos, y lo que efectivamen-
te ensend y logré que éstos aprendieran, e indagar sobre los posibles
factores que influyeron en los procesos y resultados.

Entonces algunos elementos metodolégicos tienen que ver con
el qué y el para qué de un relato construido por los maestros par-
ticipantes, como uno de los propésitos de la indagacién en el aula.
El qué del relato ha de ser una experiencia pedagégica que refiera
un conjunto de acciones de ensefianza con unidad de sentido des-
tinadas al logro de determinados aprendizajes de los alumnos. El
para qué toma sentido en la realizacién de un proceso reflexivo y
sistemdtico sobre la propia préctica de la ensenanza.

La narracién de historias de maestros, relatos autobiograficos,
relatos de vida de la experiencia de ensefianza, de la vida en las aulas,
del como aprendieron a leer y escribir, a ser maestros, constituyen
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ciclos de vida y trayectorias profesionales, se constituyen en aportes
sobre la problemética educativa y la complejidad de la educacién, no
constituyen casos unicos ni descontextualizaciones sociales o cultu-
rales, al contrario, constituyen posibilidades de reflexividad y capa-
cidad para imaginar alternativas en la forma de ser, actuar y luchar.

Las historias que se cuentan son las historias en las que sus
protagonistas encuentran la posibilidad de narrar, de narrarse, de
identificarse y reencontrarse en la trama de la historia y del relato.
Porque son historias de la posibilidad y de la emergencia, poemas
que subyacen en su propia poética, es decir, procesos de creaciéon y
recreaciéon. Y es que en el proceso de escribir relatos, lo primero que
emerge es el acontecimiento mismo, que significa que algo pasa.
Lo segundo que sucede es la atencién que designamos al aconteci-
miento, es decir, ir al encuentro de lo que pasa, ponerse a la escucha,
prestarle atencién, dejarse interpelar por ello. Y lo tercero es el mo-
vimiento de la reflexién y la metamorfosis, cdmo el acontecimiento
y la atencién al acontecimiento van modificando nuestros rostros,
nuestras miradas, las palabras, los pensamientos y las ideas, nues-
tros propios relatos y las vidas vividas o por vivir.

UNA APRESURADA Y PRESUROSA CONCLUSION

La narrativa, por su cardcter multifuncional, se puede aplicar a dis-
tintas dreas educativas, a diversos campos de estudio, por ejemplo:
el curriculum y la formacion, y la escuela o la identidad docente.
Asi han surgido historias de experiencia, aprendizaje y ensefianza,
historias de vida y formacién, historias sobre la memoria institu-
cional e identidad colectiva. Donde lo primordial consiste en que
los docentes, a través de textos autobiograficos, construyan anda-
miajes que les permitan repensar el significado de las experiencias
educativas vividas, y proyectar sus esperanzas en el futuro.

La autobiografia, entonces, cobra el papel de ser un espacio de

conocimiento. Ahi las historias versan sobre estilos de ensefianza, la
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complejidad de ensefiar en contextos complejos o marginales, las
dificultades del docente ante la verticalidad de la autoridad, la in-
sularidad de la escuela; o bien sobre la vida de los chicos en el aula,
las interrogantes de maestros y alumnos ante los cambios en las
politicas educativas, la incomprensién a las reformas educativas y
los nuevos planes y programas de estudio, las dificultades que traen
nuevos enfoques de la ensefianza a partir de una escasa actualiza-
cién y formacién docente.

Los relatos autobiograficos recuperan el saber de la experiencia,
las verdades que los sujetos construyen de si mismos, y con ello la
posibilidad de que otros maestros se vean reflejados en estas histo-
rias y construir relaciones a pesar del tiempo y el espacio, por ejem-
plo, en algiin lugar de Buenos Aires, Argentina, se recupera el saber
de maestros jubilados y se incorpora este saber al curriculum en es-
cuelas de formacién inicial. Muchos de estos relatos constituyen la
comprension del modo como la subjetividad se construye, de for-
mas de mirar, de pensar, de exponerse, de la otredad como posicién
ante el uno mismo. De ahi también se derivan historias que hablan
del cuidado de si desde la narrativa, se construye la docencia como
una relacién de acompanamiento donde la soledad es el espacio
de la reflexion, pero la accidn es colectiva a medida que son varios
los maestros narradores que buscan comprender sus practicas para
transformarlas, y por qué no decirlo, para ejercer el derecho a hacer
politica en educacién en la medida que se deciden por cambiar la
escuela aun y a pesar de la cultura arbitraria en educacién, aun y
a pesar de los desafios del poder. La autoridad y autonomia en la
escuela son narrativas que versan sobre la gobernabilidad. Los pro-
fesores en estos relatos recuperan la autoridad de si, en el sentido de
ser ellos los facultados para decir lo que en la experiencia del aula
ha acontecido, la forma en que este acontecimiento sucedi6 y las
reflexiones que de él se hacen, es decir que se vuelven autores de su
decir pedagdgico.

Se recupera el curriculum como un elemento en la formacién

educativa de estudiantes y maestros entendiendo al curriculum, en
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términos de curso de vida (Bolivar, 2001) mds alld del significado bu-
rocratico-documental habitual que tiene que ver con requerimientos
administrativos o concursar para determinados puestos laborales o
para subir de categoria, no tiene que ver tampoco con los contenidos
certificados, sino con lo que se hace en la formacién, los contenidos
que se desbordan en lo informal de la vida. Contar la historia de vida
personal y profesional es el itinerario de vida que los docentes hacen
de si, mostrar como la subjetividad incorpora la estructura social en
el instante en que las préicticas se vuelven narrativas.

La narrativa posibilita la interpretacion de las acciones pedagé-
gicas que explicitan el deseo de ser y el esfuerzo por existir en eso
que nos constituye como docencia. En suma, los relatos de la ex-
periencia pedagégica dan cuenta de las formas de ensenar de los
docentes, formas de ser, de habitar y de actuar en el espacio escolar,
como algo que se vive, se sufre, se padece, se aprende y también se
disfruta.

Los relatos de la experiencia pedagdgica no son simples descripcio-
nes o inventarios de situaciones o sucesos vividos, son relatos creados,
interpretados, en los que el sujeto se re-construye y se re-piensa al re-
significar y construir sentido en esas experiencias vividas. A través de
estos relatos se identifican, reconocen e interpretan los acontecimien-
tos y las interacciones que singularizan la vida en las aulas. Los relatos
de la experiencia pedagdgica constituyen un abordaje para compren-
der los procesos de construcciéon de conocimiento en el aula, de ana-
lizar e interpretar la realidad escolar, entendida ésta en funcién de los
significados que le dan los propios docentes en tanto proceso reflexivo
que influye sobre la accién de futuras planificaciones, proyectos y ac-
tuaciones en el habitar ese lugar, de armar ese espacio que es el aula.

El relato autobiogrifico que un profesor hace de su proceso
formativo se convierte en un medio para establecer vinculos mas
estrechos entre formacién y vida, la pedagogia como arte, como el
arte de aprender/ensenar a vivir.
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EPILOGO

;Como se llega a ser maestro? Llegamos a ser maestras y maestros a
través de esos trayectos formativos que en trazos vamos recuperan-
do nuestra experiencia por las aulas, los patios de recreo, los viajes
en el metro, camién o metrobus, por los didlogos establecidos con
un autor, con un texto, con un profesor, con nuestros comparieros
de aula, nuestros pares de practica, por las nifas y nifios con quienes
interactuamos. Ser maestro es algo que no acaba, porque la docencia
es un acto inesperado, incierto que invita a continuar forméandonos
dentro y fuera de las aulas, en otras instituciones de educacion supe-
rior, en la vida que se vive, en la cotidianidad del evento. Ser maestro
0 maestra es una decisién, una virtud, un ser en libertad.
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éENSENAR A ESCRIBIR O ANIMAR A COMPONER?
Linda Vanessa Correa Nava

La escritura es una tecnologia, dice Walter Ong (1982), quiza la que
mds ha revolucionado nuestra forma de comunicarnos y de ana-
lizar nuestro pensamiento, tan es asi que hoy en dia nos es dificil
pensar en un mundo sin textos escritos. La permanencia de la pala-
bra ha permeado todos o casi todos los espacios de la vida y de las
sociedades.

En las comunidades letradas los textos toman tal importancia
que muchas de las veces existimos y permanecemos sélo si hay re-
gistro escrito de ello. Hemos llegado a un momento en la historia
de la humanidad en el que dependemos en gran medida de lo tan-
gible y palpable que puede ser lo escrito.

La escritura nos define y nos gobierna, tal es el caso de la exigen-
cia en los espacios de Educaciéon Superior (ES) donde es necesario
demostrar nuestro conocimiento por medio de evidencias escritas.
Es entonces preciso que los estudiantes que han transitado por los
diversos niveles educativos sean capaces de componer textos para
estos fines.

Resulta razonable que los estudios en torno al proceso de com-
posicion escrita en espacios de ES, hayan ido en incremento en los
ultimos anos. Los cuestionamientos han girado basicamente en dos
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lineas generales: ;coémo se lleva a cabo el proceso de composicién
escrita? y ;cdmo se ensefia a escribir?

Este texto da cuenta precisamente de una de tantas experiencias
que pretenden contestar estas interrogantes.

En este marco se analiza la ensefianza de la composicion escrita
en un espacio acotado: la Maestria en Educacién Basica con espe-
cialidad en Animacién Sociocultural de la Lengua (MEB ASCL) que
imparte la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN). Para ello se re-
toman los aportes de Castello (2009), en cuanto a las variables im-
plicadas en el proceso de componer un texto; se bosquejan las etapas
por las que se transita para componer un texto (planificar, escribir y
reescribir), explicacion propuesta de Bereiter y Scardamalia (1992).

COMPONER UN ESCRITO

Construir un texto es un proceso complejo pues requiere que el es-
critor asuma una serie de tareas para poder desarrollar habilidades
y hacerse de herramientas especializadas, es por ello que lo hace un
camino intrincado.

La escritura es un proceso que implica la composicion y la redac-
cidén; la redaccion es simplemente el ejercicio de poner por escrito
el material recogido, mientras que la composicién se constituye de
la generacidn de ideas o pensamientos y la eleccion de las palabras
para expresarlos (Castagnino, 1969, en Alvarado, 2013). La com-
posicion es entonces el todo que resulta de la reunién de las partes
que se vincula a una tarea de elaboracién mental o intelectual. Este
término se corresponde con la concepcion de escritura como pro-
ceso retorico, se asume que la composicién escrita tiene caracter
social y a la vez individual, pues, al ser una tecnologia creada por
el hombre (Ong, 1982) cumple funciones distintas en cada grupo
social, caracteristicas que le dan cardcter sociocultural.

Los estudios realizados coinciden en que el proceso de compo-
sicién de un texto se conforma de etapas recursivas. En las fases o
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eventos que se desarrollan de manera ordenada y coordinada no
existe un punto de inicio o de término del proceso, pues en cada una
puede haber ideas nuevas que reconfiguran o nutren el texto, es de-
cir, esto no sucede necesariamente de manera secuencial, puede ser
de forma alternativa o simultanea (Cassany, 2008); a pesar de que se
realiza una estructura inicial, ésta no permanece estdtica, se reformu-
la en la medida que aparecen ideas nuevas. Las etapas (planificacion,
textualizacion, revision) no estin marcadas de manera tajante una
tras otra, sino que se repiten indefinidamente segtin las necesidades
y posibilidades del escritor, existe flexibilidad, pues no hay limites
candnicos marcados entre una etapa y otra, lo que hace que el pro-
ceso de escritura tenga ese cardcter recursivo, es decir, que en su
construccion se regrese una y otra vez a las partes.

Pero eso no es todo, en ese camino recursivo existe una serie de
factores presentes en el proceso de produccién, podemos ver en-
tonces que para componer un texto es necesario poner en juego
diferentes elementos: atender aspectos normativos, temdticos, de
contenido y extralingifsticos (factores contextuales, culturales e
institucionales). Ademads de lo anterior, las investigaciones realiza-
das en los dltimos 30 afios, dan cuenta que el proceso de produccién
escrita estd atravesado por variables tales como la naturaleza de la
tarea, del contexto y del escritor (Herndndez, 2012; Flower, 1994;
Haynes, 1996; Newel, 2006; Diaz, 2014; Garcia Madruga, 2002).
Ademds se reconoce que cada texto nace en contextos especificos y
responde a demandas especificas de cada disciplina.

Aunado a esto es importante destacar que los textos que se escri-
ben en la universidad son textos llamados académicos, ya que estdn
determinados por las demandas de cada disciplina en la que se exi-
gen y surgen; y por lo tanto, los estudiantes de educaciéon superior
tienen que apegarse a ellas. Lo que vuelven al proceso de composi-
cién una tarea ain mds compleja pues la escritura académica im-
plica: lectura previa, profunda, analitica; comparar varios autores,
contrastarlos; seleccionar y desechar ideas, tomar postura, elegir
teorfas, pero sobre todo, reformular una serie de conocimientos;
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en niveles superiores de educacién las demandas se vuelven mas
especializadas y exigen del escritor capacidades, habilidades y co-
nocimientos especificos.

Por tanto, la experiencia de escribir articulos académicos se se-
para y al mismo tiempo se une con lo vivido en niveles educativos
cursados y con experiencias con la lectura y escritura a lo largo de
nuestra vida. La construccion de un texto es resultado de una vida
de evolucién de la escritura donde se incorporan efectos acumu-
lativos de multiples regimenes educativos y respuestas a muchos
entornos y tareas de escritura (Bazerman, 2013), por lo que se asu-
me que la escritura tiene cardcter social y a la vez individual (Ong,
1982). Componer un discurso escrito es atender aspectos norma-
tivos, temdticos, de contenido y extralingiiisticos (factores contex-
tuales, culturales e institucionales.

Antes de dar cuenta de la experiencia de ensefianza con los es-
tudiantes de la MEB-ASCL, es necesario detenernos un poco en al-
gunas cuestiones.

EL PROCESO

De acuerdo con los aportes de Bereiter y Scardamalia (1992), el
proceso de produccién estdé compuesto por una serie de etapas
recursivas que inician con la planificacién de los textos, en la que
surgen las primeras ideas que pueden o no quedar plasmadas en el
texto final, pero sirven de guia para escribir. Podriamos decir que
son las primeras notas. Es importante aclarar que se planifica no
s6lo al iniciar un texto, sino que sucede durante todo el proceso
de escritura, esta planificacién varia de una situacién de escritura
a otra y de la experiencia del escritor con el tema como con el tipo
de textos.

La etapa de textualizacién implica aproximaciones sucesivas al
texto final, es a lo que comtnmente le llamamos escribir, es el es-
fuerzo de construir un texto coherente.
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La revision se realiza cuando pretendemos mejorar el texto; hay
diferentes formas de revision, algunas superficiales y otras a pro-
fundidad, pero siempre necesarias, pues en esta etapa mejoramos el
contenido. En la revision se reconstruye el texto, para lo cual echa-
mos mano nuevamente de la planificacién.

Es importante aclarar que estas etapas no son fijas ni estéticas, se
va de una a otra, segin el estilo y experiencia del escritor y el tipo de
texto. El proceso de produccion es pues un camino de idas y venidas
a las distintas etapas, lo que le da al proceso el cardcter recursivo.

Como se menciond anteriormente, existen variables que van a
guiar la composicion del texto, pues éstas son o deben ser ejes rec-
tores que guien el escrito: la representacion de la tarea, el conoci-
miento del escritor y otros textos producidos (Castell6, 2009).

LAS VARIABLES

La representacién de la tarea tiene que ver con reconocer la activi-
dad de escritura en una situacion determinada, ademads del trabajo
disciplinar y del trabajo colegiado, asi como el tiempo del que se dis-
pone para generar un texto. De acuerdo con Miras (cit. en Teberosky,
2009) se tiene que tomar en cuenta el tipo de texto que se va a escri-
bir, a decir del género discursivo o las caracteristicas con las cuales se
busque cumplir el propésito de lo que se quiere comunicar.

También es importante tener claridad respecto a la disciplina en
la que se inserta el documento a producir, en el caso de los textos
académicos, cada drea de conocimiento o incluso cada institucién
tiene sus propias formas y exigencias.

Otro elemento a considerar es el tiempo del que se dispone para
realizarlo y los formatos, si es que los hay, que se solicitan.

En cuanto a los conocimientos del escritor se incluyen desde su
dominio gramatical, como la ortografia y formas textuales, entre
otros, hasta el dominio del tema, o si es el caso, identificar qué hace
falta saber o qué es necesario buscar.
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Un factor vital es sentirse capaz de hacer el texto, que en pa-
labras de Castellé (2009) implica un cambio psicolégico, es decir
convertirse en escritor, lo cual significa que nos reconozcamos no
s6lo como consumidores de textos, que es el papel que asumimos
cuando leemos, sino como productores. Lo anterior también tiene
que ver con empezar a formar parte de una comunidad de escrito-
res, lo que algunos llamarian expertos o experimentados.

UNA ENSENANZA QUE ANIMA

Como ya lo hemos mencionado, componer un texto requiere varios
elementos que se conjugan y que muchas de las veces no son visi-
bles. En los espacios escolares, la mayor parte del tiempo no logra-
mos ver el proceso y tan sélo tenemos acceso al producto, al texto
ya terminado, lo que a veces no ayuda a hacernos conscientes del
trabajo y de las dificultades especificas y puntuales a las que nos
enfrentamos.

En la MEB-ASCL se han trabajado diversos aspectos para abonar
en la ensenanza de la composicion escrita, a continuacién se bos-
quejan algunos.

;Como se lleva a cabo el proceso? Es un cuestionamiento que
quiza los que trabajamos con escritos nos hemos hecho, pero pocas
veces se aborda. Hacer conscientes a los estudiantes de estas etapas
resulta necesario, asi es que se les proporciona literatura que lo ex-
plique y se les invita a analizar su propio camino al construir un
texto. Ademads se trabajan las etapas de planificacion, textualizacion
y revision de manera fragmentada y, a la vez, integrada, de tal forma
que puedan identificar sus dificultades y fortalezas al escribir, asi
como los aspectos que deben trabajar.

Parte fundamental es tener la mirada del otro para la revisién
de los escritos, ya que es posible encontrar incoherencias e incon-
sistencias en los textos. Es comun revisar los textos de manera su-
perficial o sélo la parte ortografica, y muchas veces no se revisa a
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profundidad, por tal razén se les muestra a los estudiantes dife-
rentes formas de revision y se buscan diversas pautas o guias que
puedan utilizarse.

En el caso de la MEB-ASCL la revision se realiza en un primer
momento de forma individual, uno de los profesores va acom-
panando el escrito indicando algunos puntos a mejorar, incluso
muestra modelos o tipos de textos similares que sirvan como guia.
También invita a los alumnos que se lean entre ellos, para que prac-
tiquen la lectura entre pares y a la vez revisen otro texto, y con ello
tener una mirada distinta. Por lo anterior durante la maestria no
s6lo se forma respecto a teoria o conocimientos conceptuales sobre
lectura y escritura, también se acompana en el proceso de escritura.

Es importante puntualizar que en este caso los escritos son de
tipo narrativo, esto quiere decir que los estudiantes escriben de ma-
nera narrativa y la ensenanza de la escritura gira en torno a este
enfoque metodoldgico, de tal forma que se pretende dejar en claro
la representacién de la tarea, en cuanto al conocimiento del tipo de
texto y de las demandas disciplinares.

Los estudiantes y maestros reconocemos la complejidad de las
producciones escritas, aunque de pronto, en un primer momento,
nos mostramos renuentes, finalmente aceptamos que se tiene que
trabajar, tratando de cubrir varios aspectos.

A manera de cierre se puede decir que los estudiantes de la MEB-
ASCL logran reconocer que la escritura es un camino intrincado,
pero no imposible, y que al intervenir tantos factores y variables, se
tienen que ir trabajando.

Y, lo mejor de todo es que, finalmente, los estudiantes com-
ponen sus propios textos, se consideran capaces de ser escritores,
quiza no profesionales propiamente, pero si productores, y no sélo
consumidores pasivos; se animan a escribir e incluso algunos afir-
man hablarle a su texto y decirle en un susurro y con total convic-
cién “me gusta como has quedado”
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LA PEDAGOGIA FREINET Y LA ANIMACION
SOCIOCULTURAL DE LA LENGUA
Marco Esteban Mendoza Rodriguez

En este trabajo se hace un recorrido histérico de la pedagogia Frei-
net en México para ubicar el curso taller de técnicas que ofrece el
Movimiento Mexicano para la Escuela Moderna (MMEM). Ademds,
se explica como se inici6 el estudio y la imparticién de los cur-
sos Freinet en las unidades de la Universidad Pedagégica Nacional
(UPN) hasta su incorporacién en la Especializacién en Animacién
Sociocultural de la Lengua en la Maestria en Educacién Bésica. Fi-
nalmente, se incluyen testimonios del trabajo con esta pedagogia en
las aulas de la Unidad 095 CDMX Azcapotzalco.

ALGUNOS ANTECEDENTES

La pedagogia Freinet cuenta con una larga tradicién en México.
Desde el arribo de Patricio Redondo, en 1940 a San Andrés Tuxtla,
Veracruz, y la fundaciéon de la primera escuela con esta propuesta
en América Latina, la Experimental Freinet, han transcurrido varias
décadas. Ya casi 80 afios de presencia y no ha sido valorada en su
justa dimension.
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En los primeros anos se fundaron y consolidaron escuelas parti-
culares Freinet con cualidades de cooperacion. En ellas la influencia y
papel de los profesores exiliados espafioles fue determinante; a la par
de Patricio Redondo, José de Tapia y Ramoén Costa Jou transmitieron
un legado relevante. Ellos tres constituyen la primera generacion.

Una segunda generacién de educadoras tuvieron contacto di-
recto con varios de los profesores freinetistas o del exilio espanol,
quienes impulsaron esta pedagogia en escuelas particulares: Gra-
ciela Gonzdlez, Violeta Selem, Amira Ayube, Miriam Valladares,
Hortensia Fernandez, Teresita Gardufio, Maria Antonieta Linares,
entre otras. La existencia de estas escuelas permite la supervivencia
de una propuesta que inicialmente era de caracter popular.

Es hasta la década de los ochenta que de manera sistemdtica y
mediante los principios de la cooperacion educativa, esta pedago-
gia se introduce a la escuela publica. Docentes que integran el Movi-
miento Mexicano para la Escuela Moderna (MMEM) difunden estas
técnica de una manera mds amplia a través de la experimentaciéon en
sus aulas escolares; la formacion en esta pedagogia a través de cursos
de verano que venian realizdindose de forma ininterrumpida desde
1988; la consolidacion de colectivos escolares como el caso de la es-
cuela Julio Cortézar o la escuela Simitrio Ramirez; la publicacién de
revistas infantiles, folletos y libros; el contacto con otros colectivos
pedagdgicos mas alld de las fronteras nacionales y con el reconoci-
miento de la Federacion Internacional de Movimientos de Escuela
Moderna (FIMEM); la influencia en proyectos como multigrado o
en los libros de texto, en especial en los de Historia y Espanol; su
estudio e impulso en instituciones como la Universidad Nacional
Auténoma de México (en especial con el maestro Fernando Jiménez
Mier y Teran), la Universidad Pedagdgica Nacional (en las unida-
des 153 Ecatepec, 096 CDMX Norte, 095 CDMX Azcapotzalco y 094
CDMX Centro) y la Benemérita Escuela Nacional de Maestros. Estas
experiencias pueden constituir una tercera generacion.

En este nuevo impulso contribuye también la fundacién del
Movimiento por una Educacién Popular Alternativa (MEPA) en
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2006. Su antecedente reside en la Red de Escuelas Alternativas que
desde la década de los noventa organizan encuentros anuales para
compartir experiencias educativas. El MEPA, entre otro de sus obje-
tivos, se constituye con el fin de organizar la Reunién Internacional
de Educadores Freinet en México (RIDEF), la cual se realiza en 2008
en Metepec, Puebla.

FREINET Y LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

En 1988 se desarrolla el primer curso taller de verano del MMEM,
con la orientacién de Javier Ontiveros y Lourdes Mendoza; esta
primera experiencia se basa en el proyecto del Laboratorio Museo
Escolar. Para el siguiente afo se consolida con las técnicas Freinet.

El curso taller se sustenta en una serie de principios que hasta la fe-
cha se sigue refrendando: Las técnicas tienen su fortaleza en la practi-
ca, de tal manera que se trabaja mostrando la experiencia desde el aula
(tanteo experimental); el intercambio entre los participantes a través
del didlogo (libre expresién); se propicia el aprendizaje con activida-
des manuales y cognitivas (la educacién por el trabajo); se constitu-
yen espacios donde la convivencia, la responsabilidad y el aprendizaje
es compartido (cooperacion educativa); la creatividad es esencial en
las actividades realizadas (una pedagogia de la imaginacion).

Un antecedente, en términos de cursos, se remonta a la Licencia-
tura en Educaciéon Basica plan 79 de la UPN. Existia en las dltimas
materias de dicho programa una optativa con tres posibilidades:
Freinet, Piaget y Rafael Ramirez. El estudiante escogia una de éstas
y durante un semestre se preparaba en los fundamentos del autor
seleccionado. El disefio del curso lo desarroll6 la maestra Maria del
Consuelo Bonfil Castro con el impulso de su hermana, la catedra-
tica Guadalupe Bonfil, quien fue directora de una secundaria con
orientacidn Freinet en los afios setenta.

En 1992 se desarrolla el primer curso taller en las instalaciones
de la Unidad UPN 153 Ecatepec. Hasta 2008 se mantuvo de manera
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constante cada verano. En 2013 este curso se retoma en la Unidad
UPN 096 CDMX Norte y en 2014 en la Unidad UPN 095 Azcapotzal-
co. En el caso de la Unidad 095 inicia como curso alterno, y a partir
del 2016 se incorpora como parte de las materias de la Especializa-
ci6n en Animacién Sociocultural de la Lengua.

LA ANIMACION SOCIOCULTURAL
DE LA LENGUA Y FREINET

La animacién sociocultural se ha desarrollado como espacio alter-
no a los dmbitos institucionales de la cultura y la escolarizacién.
Su definicién es polisémica y autores como Ander-Egg enfatizan su
significado flexible:

He aqui dos palabras (“animacién” y “sociocultural”) que unidas constituyen
una expresion con la que se designa y se hace referencia a tan variadas gamas
de actividades que dificilmente podamos precisar con toda claridad. En efecto,
apenas nos ponemos a pensar qué es la animacion sociocultural, dos dificulta-
des bdsicas se nos presentan de inmediato:

—;Como explicar por escrito “algo” que por definicién es accién, movimien-
tos, actividades, impetu, impulso, vida?

—;Como expresar en una definicién lo que es comin, en esa variedad ca-
leidoscopica de actividades que se denominan “animacién sociocultural”?

(Ander-Egg, 2000, p. 89).

A partir de estas reflexiones, se desprende que la animacién so-
ciocultural no se identifica con aquellas propuestas rigidas y tra-
dicionales que piensan en la escuela como un lugar de adaptacion
y reproduccién social. Una educacién basada en la homogeneiza-
cién, en la ensefianza memoristica y en la obediencia estd alejada
de esta perspectiva.

En contraposicion, la pedagogia Freinet se convierte en una al-
ternativa viable de animacién sociocultural para la escuela, por ser
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una pedagogia que se construye en cooperacién, que incorpora los
saberes de cada integrante del grupo, que se vincula con la comu-
nidad y la cultura popular, que aprovecha la creatividad y la imagi-
nacién. Otro elemento esencial es la incorporacién de las técnicas
y otras propuestas, las cuales dinamizan el trabajo escolar y acercan
el aula al mundo social.

La incorporacién de la experiencia acumulada durante tres dé-
cadas en los cursos de técnicas Freinet a una materia de la Maes-
tria en Educacion Basica (MEB), nos ha permitido compartir una
propuesta viable para las aulas de los estudiantes-profesores. Los
testimonios aqui incorporados son una muestra de ello.

EL APRENDIZAJE DE LA LENGUA
Y LA PEDAGOGIA FREINET

Aunque hemos utilizado los dos términos: técnicas y pedagogia
Freinet, es necesario precisar de qué hablamos. En los primeros
anos del desarrollo de esta propuesta, Freinet utiliz6 el término
“técnica” para distinguirse de las posturas de su época que privile-
giaban el empleo de “método”; imbuidos por los modelos de finales
del siglo XIX y principios del XX, el “método” tenia una connotacién
positivista que le daba cierto aire de “cientifico” a las diferentes teo-
rias educativas. De aquella época se deriva el “Método Montessori”,
“Método de proyectos”, “Método global”, por citar algunos.

Celestin Freinet representa una innovacion al criticar al “mé-
todo” como un postulado educativo, y ofrece técnicas entendidas
como herramientas para el trabajo educativo. Ademads brinda la
opcién de que cada escuela, docente o grupo pueda emplear las
técnicas adecuadas a las necesidades que se tengan y no a la inversa.
Esta opcion por escoger las técnicas y transformarlas, brinda a las
comunidades educativas posibilidades creativas insospechadas.

Las técnicas se emplean sustentadas en una serie de principios
que hemos ya referido: el tanteo experimental, la educacién por el
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trabajo, la libre expresién, la cooperacién educativa y la creatividad.
Ademas, Freinet y sus seguidores desarrollaron una visién del mun-
do, del hombre, del aprendizaje, de la ensenanza y de los valores.
Por lo anterior es que las técnicas Freinet no se reducen a una pro-
puesta didéctica, sino como un corpus, a una teoria de la educacion.
En sintesis, nos encontramos con una propuesta integral, lo que
permite hablar de una pedagogia.

Desde la pedagogia Freinet se abordan las diferentes disciplinas
que componen el curriculum de la educacién bésica: lengua, mate-
maticas, ciencia natural, ciencia social y arte. En este caso haremos
referencia al primero de ellos.

El empleo de las técnicas en la pedagogia Freinet no privilegia
a alguna disciplina. Al abordar el trabajo éste es de manera global.
Para ejemplificar es ilustrativo el trabajo del maestro veracruzano
Mauricio Mérquez, quien en su libro Los textos libres en la educa-
cion del nifio cita el caso de una redaccion libre de un nifo titulado
“El rancho”, en la que habla sobre un caballo y un toro holandés;
por el empleo de la escritura, pensariamos que estamos ante una
técnica orientada al aprendizaje de la lengua. No sélo es asi. A par-
tir del texto infantil, Mauricio nos muestra que se puede investigar
desde las ciencias naturales las caracteristicas del ganado vacuno,
su clasificacion taxondmica, su utilidad para el hombre; desde las
ciencias sociales: localizacién de Holanda, ubicacién en un mapa,
limites, regiones naturales, comercio, entre otros; desde ejercicios
aritméticos y resolucién de problemas: compara el peso de un toro
con el de los integrantes de un equipo, comparar los pesos de cada
uno, transformar kilogramos a gramos, y asi podriamos continuar
con esta forma globalizada de aprender.

Algunas de las técnicas que tiene una relacién mds cercana, aun-
que no exclusiva, con la lengua son: el texto libre, el método natural,
las conferencias escolares, la correspondencia, el diario escolar, el
libro de vida, los periédicos vivos, la asamblea escolar, los ficheros

escolares, entre otros.
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CINCO GENERACIONES DE LA MAESTRIA

La Especializacién en Animacién Sociocultural de la Lengua de la
Maestria en Educaciéon Bésica cuenta con una trayectoria de ocho
generaciones hasta el ano 2017. En el caso de la pedagogia Freinet y
el curso taller, son cinco las generaciones que han tenido una rela-
cién directa con la propuesta. Algunas de las actividades del curso
taller integrado en las primeras materias de la maestria son: diario
escolar, intercambio con otros profesionales vinculados con la pe-
dagogia Freinet, encuentro con escritores, conferencias escolares,
textos libres, lectura en voz alta, asambleas escolares, clase paseo,
lectura de textos sobre la pedagogia Freinet, las cuales comentare-
mos a continuacion.

Diario escolar

Un elemento comun en los cursos que se han trabajado con las
cinco generaciones es la elaboracién del diario escolar. Transcribo
fragmentos del diario del grupo de la séptima generacién con fecha
19 de enero del 2017:

este cuaderno serd nuestro Diario y en él vamos relatando lo vivido durante
la sesién de cada jueves; [...] el Diario viajard con uno de los integrantes del
grupo y tendrd una semana para plasmar en es<tas hojas lo que acontecié en

la sesién o lo que nos sucedi6 en la semana.

En esta ocasién me toc6 a mi, la siguiente semana a otra u otro
companero y asi sucesivamente. La intencién es que no se convier-
ta en una actividad obligatoria, mds bien crear condiciones para
animarnos a escribir: ;C6mo? Esperemos que cada sesion sea una
experiencia valiosa, que valga la pena compartirla.

El diario se comparte al leer y valorarse cada semana; se some-
te a un proceso en el cual se felicita, critica y sugiere. Lo anterior
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permite que el diario se vaya enriqueciendo sesién tras sesién. Su
sentido vivencial combinado con las aportaciones tedricas que se
revisan cada semana le va dando identidad propia.

Dos sesiones después, el 2 de febrero, Nieves Ramirez escribia:
“Me encuentro muy emocionada de poder escribir y dejar huella
en tus paginas”.

Lo anterior sin obviar que el escribir representa, como dice Ro-
salba Islas: “un reto [...] porque requiere poner mds atencién a la
clase ya que es necesario ir organizando todas las actividades y tam-
bién escribir lo que sucedid, de tal manera que sea lo mas clara
posible”.

La escritura adquiere una dimensién significativa, sin obviar
que implica trabajo, tiempo, dedicacion; uno de los elementos
esenciales es que la escritura se socializa, se comparte con pares que
estdn dispuestos a escuchar de manera atenta y enriquecer nuestro

esfuerzo.

Intercambio con otros profesionales vinculados
con la pedagogia Freinet

La invitacién a colaborar en la Especialidad en Animacién Socio-
cultural de la Lengua ha involucrado a varios companeros del Mo-
vimiento Mexicano para la Escuela Moderna (MMEM), desde las
madres educadoras del Centro Educativo Cultural y de Servicios
José de Tapia Bujalance (Leticia Maldonado y Guadalupe Jaimes),
hasta Berenice Ortiz Elizalde y su trabajo en una escuela multigra-
do en Totopita, Hidalgo. Han estado ademds Cenobio Popoca, de
la Benemérita Escuela Nacional de Maestros; Socorro Cruz, de la
Unidad UPN 098, y Esther Pérez Feria y otros colegas.

En este intercambio tuvimos la oportunidad de dialogar con
Graciela Gonzélez de Tapia y Fernando Jiménez Mier y Terdn. A
continuacion, Lilia Arleth Herndndez cita un pasaje de la charla con
Chela el 11 de febrero del 2017:

90



La pedagogia Freinet y la animacion sociocultural de la lengua

Empez6 a hablar la maestra (voz tierna, llena de dulzura que inspira confianza).
Nos habl6 del Diario comenzando con una reminiscencia que ella recordaba
cuando estuvo en la Normal en 1947. Nos dijo que le parecié muy interesante

la manera como trabajaban el diario sus maestros Antonio y Emilia Ballesteros.

En la platica, Chela con sus 84 afos, nos contagia su pasion por la
escuela. Lilia Arleth recupera algunas frases de ese momento:

Paciencia, los nifios crecen.

La escuela se hace con los ninos.

Cumple lo que les prometes para que ellos también lo hagan.

Dejar que hablen con libertad.

Nada que descalifique a un nifio.

El analfabetismo no permite que el nifio se ponga en contacto con lo creado
por la humanidad.

Las vivencias llevan al alumno a un mejor aprendizaje.

Fases de una buena lectura: analizar, sintetizar, aceptar y rechazar.

Encuentro con escritores

Con las diferentes generaciones se ha realizado la actividad “En-
cuentro con escritores”, retomada de la experiencia Freinet, en la
que se invita a integrantes de la comunidad para que nos compar-
tan su trabajo. Para esta actividad contamos con la presencia de
la escritora nayarita Queta Navagémez, René Avilés Fabila y José
Manuel de Amo (Universidad de Almeria, Espaiia), entre otros.

Escuchar de viva voz qué significa ser escritor, asi como conocer
los “secretos” del oficio, anima a seguir este camino. Rosa Maria
Bello, egresada de la MEB, nos comparte su experiencia: “Una expe-
riencia diferente, porque Queta es de origen maestra de educacién
fisica y entonces tiene una cercania con nosotras; hay empatia. Ade-
mds de que su escritura es fresca, atractiva y con temas cotidianos,
con lo que te identificas™
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Esta actividad sirvié de ejemplo para que, a su vez, Rosa More-
no, de la tercera generacion, invitara a Queta a la escuela primaria
7 de Enero, en la delegacién Cuajimalpa. De manera similar, los
infantes disfrutan la lectura de sus cuentos y poesias, como los do-
centes en la especializacién.

Su presencia fue magica. Como trabajé con las técnicas Freinet, los nifios ya es-
cribian textos y conocian varios cuentos de Queta que les habia leido en voz
alta. Cuando ella los visit6 los nifios le solicitaron otro y otro cuento: de comtn
acuerdo le pidieron leer “Al fin iguales” de su libro Piel de nifio. Al término de
la presentacion, se vendieron ese y otros textos y la sorpresa es que todos los ni-
fos compraron, algunos hasta dos textos. Orgullosos esperaban en fila las letras

plasmadas de Queta, seria su primer libro dedicado por una autora para ellos.

Conferencias escolares
Retomo las palabras de Rosa Maria Bello, egresada de la MEB:

Al principio pensé que podria ser reiterativo eso de “técnicas Freinet”, que para
el 2016 ya no serfan vigentes, pero durante el desarrollo del curso, con la revi-
sién tedrica y practica de esta pedagogfa, fue cambiando mi percepcién. Fue
novedoso rescatar e incorporarlas a la escuela. Un ejemplo fue la conferencia
escolar. Se present6 el libro del MMEM y con los ejemplos del mismo y el taller
que trabajamos, observé que los nifios pueden elegir un tema de su interés que

posibilita aprender y compartir con los demds.

Rosa Moreno comenta que las conferencias propician el desarro-
llo de la expresion oral. “Exponer provoca panico a los nifos, pero
al utilizar un tema libre, permite que los nifios tengan confianza
frente a los demds. La emocién que genera investigar, dominar un
contenido y ser reconocidos impacta en el aprendizaje.”

El 25 de febrero del 2017, en la Unidad 096 CDMX Norte, se presen-

taron las conferencias de nueve infantes provenientes de siete escuelas

92



La pedagogia Freinet y la animacion sociocultural de la lengua

primarias y uno de preescolar, todas instituciones del sector publico.
Los estudiantes de la séptima generacién estuvieron presentes. Las
conferencias fueron sobre los pingtiinos, dinosaurios (tres ninos), el
dragén de Komoro, “lo que quiero ser de grande”, Pari, India y el heli-
coptero. De esa experiencia, Laura Mota comparte en el diario:

Puedo decir querido Diario que cada vez me sorprendo més al ver cémo los
ninos aprenden mejor cuando ellos se involucran en su aprendizaje, asi como
la seguridad que tienen para estar frente a un publico y el dominio del tema.
Asi como el trabajo en equipo con los padres de familia, maestro, alumno para

que se logre esta meta dentro de las escuelas.

Textos libres

El diario escolar ha sido el espacio para ejercitar la escritura. Aunque
tiene un fin especifico, sus caracteristicas son propias de la escritura
creativa. En los cursos, uno de los temas abordados es el texto libre.
La revision de la bibliografia ha permitido incorporarla como una
préctica en las aulas de los estudiantes de la especializacion.

Destaco el caso de Jimena Arango, de la séptima generacion,
maestra de inglés; en su practica en una escuela primaria incorpora
la técnica del texto libre. Con el diccionario, las palabras conocidas
y las que le van preguntando propicia la escritura de textos donde
los nifios “se pueden equivocar, pero van aprendiendo”. El inglés
ya no es la transcripcidn de frases preelaboradas, sino de los senti-
mientos y reflexiones que surgen a partir de multiples actividades
que se desarrollan en el aula.

Lectura en voz alta

Una parte de cada sesién de la especializaciéon la empleamos para
escuchar textos, sobre todo cuentos. Disfrutamos la lectura de
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multiples autores. No hay un compromiso en especial para hacer-
lo, sin embargo, al leer con el grupo se va contagiando esta practi-
ca. Esto ha propiciado que se compartan los libros en los grupos
de cada integrante. Samuel Aguilar, de la séptima generacién de la
maestria, nos relata:

En el caso del texto de Ricardo Chévez Castafieda, la actividad giré en torno
a la creacién de un cuento con el titulo: “La historia del beso mas largo del
mundo”, donde Carlos, un adolescente de catorce afios, escribié un cuento
en el que puso en juego sus conocimientos sobre la cultura japonesa y de la
Segunda Guerra Mundial. En dicho cuento menciond la historia de un par de
enamorados que sellaron el beso més largo del mundo en el marco de la explo-

sién de la bomba atémica de agosto de 1945 en la ciudad de Hiroshima, Japén.

También de Ricardo Chdvez Castaneda ley6 un apartado del libro
Miedo, el mundo de a lado. Con los ojos cerrados, se escucha el ca-
pitulo titulado “Adulto”. La descripcién en palabras de Moisés Gue-
rrero, de la séptima generacion, nos remonta a la escena, al aspecto
ladico de la lectura: “para entender la lectura dejamos de ser adul-
tos para convertirnos en nifios de nuevo y entender lo que dejamos
de cuestionar en nuestra prisa por crecer’.

Asambleas escolares

La técnica ha sido 1til para integrarla en el trabajo del aula. Co-
menta Jimena Arango que el mural de felicitaciones, criticas y su-
gerencias lo hacen con palabras en inglés, y con ello se involucra la
actividad con la ensenanza de una segunda lengua.

Magdalena Duenas, de la cuarta generacion, es profesora en una
escuela en Azcapotzalco. En su testimonio sefiala que tenfa un gru-
po al que llamaba al orden y la disciplina de manera reiterada. Mo-
lesta con el comportamiento del grupo, implementa la asamblea

escolar como una alternativa. La primera ocasion el mural se llend
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de posticks con criticas y casi ninguna sugerencia. El dia de la asam-
blea, las criticas le permitieron confirmar su hipétesis: conflictos de
mucho tiempo que no se habian atendido. Al analizar en conjunto
cada punto y buscar alternativas, la conducta del grupo cambié. Al
término del curso escolar la situacion se habia invertido. El mu-
ral de la asamblea estaba cubierto de felicitaciones y una que otra
critica. En esa consonancia, el texto de Rosalba Isla, de la séptima
generacion, nos permite concluir sobre el valor de la palabra:

me he dado cuenta de que es muy importante tomar en cuenta las vivencias
de los nifios, es necesario incluirlas dentro del aula para que de esta manera
los pequefios comprendan que lo que se realiza dentro del salén es utilizado

con un enfoque real.

Clase paseo

La clase paseo es una opcién que implica abandonar cierta comodi-
dad del espacio escolar para aprender, y compartir con otras perso-
nas, instituciones y proyectos. Parte del curso ha implicado visitar
otros lugares, como la Escuela Manuel Bartolomé Cossio, institu-
cién donde fuimos recibidos por la maestra Graciela Gonzélez; la
Facultad de Ciencias Politicas de la Universidad Nacional Auténo-
ma de México (UNAM), donde Fernando Jiménez Mier y Terdn nos
brindé una pldtica en torno a su obra Un maestro singular: vida,
pensamiento y obra de José de Tapia Bujalance; asi como a la presen-
tacién de libros, entre ellos Las mdscaras de educacién y el poder del
lenguaje con Carlos Lomas, Fabio Jurado y Daniel Téllez.

En especial, destaco una actividad que se ha convertido en estos
cuatro afios en un referente, por su sentido relevante en la forma-
cién de animadores socioculturales. Cada jueves de fin de mes se
lleva a cabo en la biblioteca José Vasconcelos una sesién denomina-
da “Mirar libritos”. Ese titulo que encierra una aparente perspectiva
dulcificada de los libros infantiles, va mds alld de las apariencias.
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Mirar libritos se ha convertido en un espacio para el andlisis y dis-
frute de libros infantiles.

La idea original de Mirar libritos es impulsada por Carola Diez,
una de las promotoras de la cultura escrita mds importante de
nuestro pais. La dindmica que parece simple, contiene un trasfondo
mads complejo. Consiste en abordar un tema en cada sesidn; la bi-
blioteca ofrece un acervo base y los invitados llevan sus colecciones
particulares.

La sesién comienza con la colocacién de libros en mesas para
que sean apreciados y tomados por el posible lector; se abre la se-
sion explicando el tema y la dindmica, y se brinda un tiempo de
unos 75 minutos para leer de manera libre; después hay un espacio
para el intercambio de opiniones. En varias ocasiones se invita a un
especialista que retoma y cierra la sesién sobre el tema. Carola actia
como moderadora y recupera las opiniones expresadas.

En ese espacio se han abordado temas que van desde cuentos
con imdgenes, la Caperucita Roja, de lobos, de animales, la sexuali-
dad, pop up, prohibidos, libro dlbum, de autores mexicanos, clases
sociales y, en octubre del 2017, de emergencia.

En ese espacio asisten bibliotecarios, promotores de lectura, do-
centes de educacién bdsica, universitarios, ilustradores, madres y
padres de familia, infantes, adolescentes, adultos y personas de la
tercera edad. En sintesis, todo aquel que disfrute los libros clasifica-
dos como “infantiles”.

Lectura de textos sobre la pedagogia Freinet

Sobre la pedagogia Freinet hay una vasta literatura, pero el criterio
ha sido leer materiales que se orienten a la prictica en el aula y que
propicien la reflexion. Se revisan libros del Movimiento Mexicano
para la Escuela Moderna, que muestra la experiencia de las técnicas
en el contexto mexicano y de autores como Mario Lodi y el propio
Celestin Freinet.
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La lectura y la experiencia del diario y los textos libres nos han
permitido ademds impulsar la escritura de articulos, ponencias y
tesis con estas experiencias. La lectura entonces va mds alld de una
funcién receptiva: leemos para reflexionar y con ello experimentar

y escribir.

A MANERA DE CIERRE

Considero que la Universidad Pedagégica Nacional es un espacio
propicio para experimentar, difundir e investigar propuestas edu-
cativas. La pedagogia Freinet es una alternativa que ha mostrado,
durante varias décadas, su viabilidad en México. Sin embargo, ha
sido una propuesta poco estudiada por académicos universitarios.
Por ello la importancia de que este espacio en la Especializacién en
Animacién Sociocultural de la Lengua de la Maestria en Educacion
Basica se pueda mantener y extender.

Durante 30 anos se han impartido los cursos de técnicas Freinet
y varias centenas de docentes las han incorporado a su préctica. Sin
embargo, la difusion de esta experiencia ha sido limitada de mane-
ra oral. El incorporarla como parte de un programa de formaciéon
en posgrado ha aportado un elemento mas: la posibilidad de siste-
matizar esta experiencia desde las herramientas de la investigacion
educativa.

Como bien dice Raquel Vargas, de la séptima generacion, al
referirse al trabajo con sus estudiantes de preescolar: “Estoy muy
contenta porque he podido implementar estas técnicas con mi gru-
po y veo como mis alumnos crean [...] ya realizaron sus primeros
poemas”.

Con este dltimo testimonio sefialamos la confluencia entre la
pedagogia Freinet y la animacién sociocultural: la creatividad hu-
mana como base del aprendizaje.
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LITERATURA VIVA, LITERATURA QUE VIVE
Angélica Jiménez Robles

INTRODUCCION

;Sera posible que los estudiantes de educacion basica disfruten de
la lectura, que lean para sus companeros, hermanos... familia y se
sorprendan con las ilustraciones? ;Podrdan componer cuentos, obras
de teatro, adivinanzas y poesia? ;Conoceran personajes y autores?
;Ahorrardn para comprar sus propios libros y pediran a sus padres
asistir a ferias de libros, bibliotecas y librerfas? ;Imaginaran las his-
torias leidas y llegaran a la dltima pdgina anhelando no terminar?

La tarea de este apartado es mostrar qué sucede con estas inte-
rrogantes y cudl ha sido el camino para llegar a ello. Por eso, plan-
tearemos tres apartados: 1) Usos y abusos de la Literatura Infantil y
Juvenil (L1J); 2) Aportacién de las lecturas literarias en las aulas de
educacion basica; y 3) Como los estudiantes-docentes de la espe-
cializacién han incorporado las lecturas literarias a su trabajo coti-
diano. Para dar cuenta de ello, retomo las narrativas de sus tesis de
grado de maestria.

La Maestria en Educacion Bésica (MEB) y la Especializacion en
Animacién Sociocultural de la Lengua (ASCL) forman docentes de
educacion basica en los procesos de lectura, escritura y oralidad,
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con la intencién de obtener una formacién tedrica que pueda im-
pactar en su practica docente a través de proyectos de lengua.

Para que la literatura se convirtiera en un elemento vivo en las
aulas de los estudiantes-maestros de la Especializacién en ASCL, se
lleva a cabo un proceso permanente de formacion literaria. Ello ha
implicado una serie de acciones al respecto: lecturas en voz alta du-
rante las clases; lectura de novelas, cuentos y poesia como parte de
los cursos; asistencia a sesiones de cuentacuentos; presentaciones
de libros infantiles y juveniles; talleres para aprender a contar cuen-
tos, leer en voz alta y para escribir cuentos, poemas y canciones;
asistencia a ferias de libros, bibliotecas y a las actividades que se
realizan en ellas. A partir de todas estas acciones, los estudiantes
se apasionan con la literatura, leen de manera auténoma, compran
libros, los coleccionan, se aficionan a ellos y todo esto lo transmiten
a sus alumnos.

Ademas de todo lo anterior hay una fase de la formacidn teérica
sobre temas especificos de teoria literaria, historia de la LIJ, géneros
literarios, lenguaje literario, entre otros. Se atiende la relacién entre
la literatura y la pedagogia. Se dialoga sobre la funcién utilitaria
que se le ha dado a la LIJ, discusién que también se llevard a cabo
en este apartado.

En la Especializacién en ASCL retomamos del modelo transac-
cional de Rosenblatt (2002), acerca de la importancia de la postura
del lector frente al texto, de los factores sociales y personales y la
relacion entre educador y educando. En esta teoria, la autora intro-
duce otra forma de entender la literatura, ya no como ensefianza,
sino como una forma de hacerla vivir. Esta propuesta plantea otras
maneras de experimentar la literatura, donde “[se] conduce al nifo,
al joven a una mayor comprension tanto de las relaciones humanas
como de los contextos sociales, y [se] abre, por lo tanto, el camino
para la educacién democritica, del individuo” (Rosenblatt, 2002, p.
23). En este sentido, democracia y literatura se fusionan para dar
a los estudiantes de cualquier nivel herramientas para reflexionar
sobre una gran diversidad de modelos de conductas y asi favorecer
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a una sensibilizacién de las personas para vivir en una mejor so-
ciedad. Literatura y democracia irfan mas alld de un programa de
lectura, invadirian los territorios de una preparacién para la vida.
Por ello, la ensefianza de valores y su relacién con la literatura es
una discusién que abordaremos.

Incluir en la MEB-ASCL la lectura de obras literarias y la forma-
cién de los estudiantes con bases de la LIJ no es privativo de este
programa. Hay otros ejemplos de posgrados donde se forman do-
centes en el drea de lectura y escritura que también consideran a
la literatura parte importante de su curriculo. Un ejemplo de ello
es la Facultad de Humanidades y Educacién en la Universidad de
los Andes en Venezuela. Dubois, docente pionera de este programa,
senala:

la profunda influencia que puede ejercer la lectura de obras literarias en el
desarrollo personal, social, intelectual del estudiante. La literatura lo puede
conducir a reflexionar sobre sus actitudes, sus ideas, sus valores, al confron-
tarlo con otras actitudes, otros valores, otras maneras de sentir y de pensar.
La discusion y reflexion sobre los valores sociales y personales, estimulada por
medio de la literatura, puede contribuir ademds a desarrollar la capacidad de
pensar y actuar éticamente en todos los 6rdenes de la vida, capacidad que pa-

receria haberse perdido en el mundo de hoy (Dubois, 1998, p. 2).

Otros programas han descubierto los aportes que las lecturas litera-
rias pueden ofrecer a los estudiantes de posgrado.

USOS Y ABUSOS DE LA LI)

Es antigua la discusion sobre la funcién moralizante de la LIJ en la
sociedad. Reconocidos estudiosos se han opuesto a utilizar la li-
teratura con fines doctrinales, porque no hay que perder de vis-
ta que la LIJ es una obra artistica, sin otras pretensiones; la LIJ no
es un remedio para los problemas humanos y educativos, para la
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descomposicion social, la violencia, el desamor, las guerras o la dis-
criminacién. La literatura si provee modelos, pero ello no implica
que su deber sea moralizar a la sociedad. Desde tiempos lejanos la
sociedad ha asignado a la literatura la tarea de dar ejemplos y con-
sejos sobre como conducirse. Los diferentes géneros literarios dan
cuenta de ello a través de epopeyas, rimas, cantos, proverbios, re-
franes, obras de teatro y cuentos. Sobre esta discusion, especialistas
en literatura (Cerrillo, 2007; Rey, 2000, entre otros) han insistido en
aclarar que la literatura es una obra de arte y su obligacion en pri-
mer lugar es estética, aunque puede ofrecer muchas otras ventajas.

Sabios profesores se han opuesto a la tendencia de hacer de la li-
teratura un mero instrumento al servicio de los estudios sociales o a
convertirla en un cuerpo de documentos para ilustrar ideas morales:
“Mads aun, los victorianos han demostrado la esterilidad de buscar
en la literatura tan sélo las lecciones morales o sociales; los que la
ven en esos términos revelan su ceguera ante la naturaleza especial y
el valor primordial de la literatura” (Rosenblatt, 2002, p. 30).

Es decir, ;nos enfrentamos a una duplicidad de funciones o a
dos enfoques que pueden coincidir dentro de la literatura: uno
eminentemente estético y otro social?

Entre las ventajas que vemos desde un enfoque social, sefiala
Rosenblatt (2002), esta que la literatura contribuye a preparar al es-
tudiante para la vida de una “sociedad mas democratica”, a partir de
dotarlo de la capacidad para reflexionar y reconocer otras formas
de pensar, conocer una diversidad de valores, incluso algunos que
se contraponen a los suyos. Podra descubrir otras alternativas para
enfrentar los retos, identificard otros modelos de conducta y podré
imaginar lo que seria vivir otras vidas. También le permitird sentir
muchas emociones, sensaciones y experimentar sentimientos, asi
como desarrollarse como un ser mds sensible, empdtico, todo ello
necesario para el ejercicio de la vida democratica. Es importante
preparar al estudiante para la vida, y la literatura aporta modelos
que pueden ayudarlo a construir una sociedad donde se privilegien
los valores sociales, la democracia, la justicia, la cooperacién y la
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libertad. En este sentido, acercarse a la literatura es una manera de
llevar a las personas a otras realidades.

Sin embargo, hay que tener mucho cuidado en no favorecer una
interpretacion banal de esta propuesta, porque podria tergiversarse
el sentido y caer en lo que los especialistas en literatura tratan de
impedir, es decir, ver la literatura como una medicina social y abo-
nar en lo que no hay que fomentar. En las dltimas décadas han sur-
gido muchas publicaciones, principalmente cuentos o lecturas para
ensenar valores, textos que tienen objetivos educativos, es decir,
imponen una forma de vida. Estas publicaciones que ofrecen en-
sefiar valores a los nifios parten de los considerados valores huma-
nos: bondad, sinceridad, respeto, honestidad, paciencia, gratitud,
decencia, humildad..., y los ejemplifican a través de cuentos, rela-
tos o anécdotas. Proponen un texto por cada valor que se aborda,
después se plantean actividades complementarias, como responder
cuestionarios de manera textual, hacer resimenes, dibujos. Se trata
de cuadernos de trabajo sobre valores donde se utilizan textos a
manera de cuentos; la idea es atrapar la atencion de los nifios.

Generalmente son textos-cuentos sin mucho valor literario,
donde el bueno siempre sale triunfante y el malo es castigado, con
una vision dualista de la vida. Los personajes son previsibles, pla-
nos, los finales ficilmente se pueden adivinar, no hay sorpresas, no
le proponen al lector un reto cognitivo. Son textos con una estruc-
tura similar: inicio, conflicto, desenlace y final feliz, donde el bien
triunfa sobre el mal. Estos textos suelen venderse por moda y luego
tienden a olvidarse con facilidad, hasta que surja otro. La forma
como algunas sociedades actuales pretenden ensenar a los jovenes y
nifios las pautas de conducta son incongruentes, incluso se escucha
a los chicos repetir a coro los conceptos de honestidad, empatia,
tolerancia y hacer exdmenes escritos de estas definiciones, pero en
la prictica la sociedad que sirve de modelo no los practica.

Asi como hay libros sin calidad literaria que estdn elaborados ex
profeso para aleccionar, también hay una enorme cantidad de ex-
traordinarios libros literarios para nifios y jovenes que tratan temas
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humanos como el dolor, el amor, los problemas sociales, la diversi-
dad, la discriminacién, las enfermedades, la muerte, la separacion,
entre muchos mds, que con un tratamiento literario muestran de
manera artistica multiples modos de vivir la experiencia terrenal.

Porque:

El libro infantil nutre la mente con el sentido y el conocimiento de las virtu-
des naturales, del honor y la piedad, de la dignidad del hombre y del espiritu,
de la grandeza y del destino humano, del entreverarse del bien contra el mal

(Cerrillo, 2007, p. 17).

En este sentido, los lectores pueden identificarse con las formas de
vivir y de actuar de los personajes, sentir lo que estdn experimen-
tado, y de alguna manera este contacto se puede transformar en la
manera en que ven el mundo y se comportan en él.

La lectura literaria enfrenta a los lectores a conflictos éticos, a
tomar posturas morales, incluso a tener una definicién critica ante
las experiencias humanas. No se permanece inerte ante la obra lite-

raria, hay algo que se mueve, que se detona:

la ensefianza de la literatura involucra inevitablemente el refuerzo consciente
o inconsciente de actitudes éticas. Es casi imposible tratar en forma vital una
novela o un drama, o cualquier obra literaria, sin enfrentarse a algiin problema
de ética y sin hablar a partir del contexto de alguna filosofia social. Un marco
de referencia de valores es esencial para cualquier discusién sobre la vida hu-

mana (Rosenblatt, 2002, p. 42).

Se pretende que los estudiantes-docentes de la Especializacién en
ASCL y sus pupilos de educacion basica lean textos literarios por la
experiencia estética y la transformacién personal que pueden tener,
porque cuando “el alumno se ha conmovido por una obra litera-
ria, se verd llevado a reflexionar sobre cuestiones del bien o el mal,
de cualidades admirables o antisociales, de acciones justificables o
injustificables” (Rosenblatt, 2002, p. 42). Y también tendrdn mayor
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capacidad para diferenciar el lenguaje estético del que no lo es, po-
dran distinguir una historia compleja, ambiciosa, sorprendente,
de una simple, comun, repetida. Encontrardn la distancia entre los
personajes con perfiles psicolégicos complejos, que viven conflictos
humanos, de aquellos simples y planos. Se maravillaran con los fi-
nales inesperados, sorprendentes y detestardn los trillados.

Lo que los llevara a tener mds elementos para la eleccién de los
libros que leen, desarrollando un espiritu critico y se volverdn mas
exigentes, porque pretenderdn que un libro los asombre. Lo ante-
rior hard de sus lecturas literarias momentos mads felices, pues leer
también puede ser placentero.

LA APORTACION DE LA LECTURA LITERARIA
A LAS AULAS DE EDUCACION BASICA

Casi todas las personas nos hemos visto favorecidas directa o indi-
rectamente de lo que ofrece la literatura, incluso quienes sefialan que
no leen o tienen poco acceso a la cultura escrita. La literatura estd
presente de multiples maneras: desde las nanas y rimas en la prime-
ra infancia; peliculas basadas en cuentos, novelas, leyendas, mitos y
obras de teatro; canciones y musicales que parten de poemas; perso-
najes emblematicos, héroes sociales e idolos que forman parte de los
referentes mitos originarios; asi como de muchos suefios y creencias
de la vida cotidiana. El capital lingiiistico, las frases metaféricas que
usamos de manera frecuente, la facilidad para crear, para enganar,
para imaginar, entre otras, tienen como referente la obra literaria.

La literatura aporta muchas ventajas a los estudiantes de diver-
sos niveles educativos; ademds del contacto con las emociones y
el desprendimiento de actitudes egoistas y la falta de empatia que
tratamos en el apartado anterior, favorece varios aspectos relacio-
nados con el trabajo académico.

Especificamente, los estudiantes de educacién basica que tienen

contacto con la LIJ cuentan con un conocimiento mds amplio del
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lenguaje, no sélo se trata de la cantidad de palabras que saben, sino
del capital lingiiistico que s6lo aportan las obras literarias.

Muchas frases y palabras provenientes de las obras para ninos y
jovenes se vuelven comunes; algunas de ellas s6lo se pueden cono-
cer a través del contacto literario. Cuando un nifio escucha la frase
madgica “habia una vez”, sabe lo que continda. Especificamente en
la educacién preescolar, el lenguaje literario es de gran relevancia,
“el lenguaje de los cuentos constituird una de las fuentes principales
del repertorio” (Wolf, 2008, p. 110). Los nifios preescolares que tie-
nen acceso a la literatura conocen una enorme cantidad de palabras
y frases que no son de uso comun: duende, princesa, unicornio,
trol, dragén, bosque encantado, castillo magico...

“Cuanto mas se lee a los nifios, mejor comprenderan todo el len-
guaje que los rodea y mds ampliard su vocabulario” (Wolf, 2008, p.
107). Esta diferencia puede marcar la relacién de un nifio con la
lengua, pues quien tiene acceso a toda la variedad de estructuras,
lenguaje, tramas, personajes y sorpresas que aporta la literatura, se
enfrenta con otras herramientas al ingreso a la alfabetizacion inicial.

Otro de los beneficios que brinda la literatura es un mayor co-
nocimiento de la sintaxis y de la estructura de la lengua, los ninos
que escuchan o leen cuentos saben identificar la estructura de un
cuento, conocen que “habia una vez” es un inicio y “fueron felices
para siempre”, un final.

Purcell-Gates llevé a cabo un estudio con dos grupos de ninos
preescolares que no sabfan leer ni escribir, ambos eran de similar
contexto socioeducativo, a uno de estos grupos, durante dos afios
se le ley6 cinco veces a la semana y al otro no. A ambos grupos
se les pidieron dos tareas: 1. Contar un suceso personal y 2. Con-
tar un cuento. Las diferencias fueron enormes. “Cuando los nifios
del grupo ‘muy leido’ contaron sus historias, no sélo utilizaron un
lenguaje ‘literario) sino también construcciones semanticas mas so-
fisticadas, frases mds largas y oraciones subordinadas del relativo”
(Wolf, 2008, p. 111). Con ello, no sélo se favorece la construcciéon
oral de historias, sino que mas adelante, cuando empiecen a leer y
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escribir, tendran la capacidad cognitiva para comprender y crear.
En este sentido, el desarrollo de la oralidad favorece el acceso a la
alfabetizacién formal.

En el caso de los ninos mds grandes, de primaria y secundaria, la
lectura literaria les permite participar en la vision de mundo de los
chicos de su edad, reconocer a sus pares que aparecen en los textos
y sentirse parte de una generacion.

Al leer literatura se desarrolla una mayor y mds fina compren-
sion del lenguaje, incluso de los recursos de la escritura como las fi-
guras del pensamiento. Los ninos desarrollan mayor facilidad para
comprender metdforas y comparaciones, por ejemplo, en el libro
infantil llamado Juul, un grupo de nifios le dicen al nifio protago-
nista (Juul) las siguientes frases: “Hilos de cobre” y “caca roja”.

Por experiencia, en los diversos talleres que hemos realizado,
observamos que los nifos lectores saben que esas palabras se refie-
ren al cabello del protagonista, quien es pelirrojo, y pueden deducir
que se las dicen con una intencién peyorativa. Mds adelante cuando
el mismo grupo de nifos se refiere al personaje le dicen: “;Orejas
de soplillo!”, “{Dumbo!”, “;jabanicalas!” y “jéchate a volar!”, recono-
cen que se trata de expresiones que pretenden comparar sus orejas
con otros objetos y personajes. Asi también saben que se le asigna
a las orejas una funcién que no pueden realizar: volar y abanicar.
Identifican el propésito de lastimar, ofender o degradar y predicen
escenarios probables que favorecen sus destrezas deductivas.

Con las lecturas literarias, los nifos y jévenes logran adquirir
un repertorio mds amplio de emociones que les da informacién
sobre la vida y las relaciones que en ella se establecen. Los provee
de temas de conversacion, de un mayor conocimiento del mundo
real e imaginario. Asi como de épocas, lugares, lo que les permite
identificar vestuarios, alimentos, diversidad de animales, plantas,
inventos, tecnologias, personas, sucesos historicos.

Logran un acercamiento con los personajes, una comunién, lo
que les permite la condicién de trasmigrar, que “consiste en pro-

bar, identificarnos y finalmente, acceder durante un breve periodo

107



Aulas para la imaginacién

de tiempo a un punto de vista completamente de la conciencia de
otra persona gracias a la lectura[...] Una expansiva sensaciéon de
‘ajenidad’, cambia lo que somos” (Wolf, 2008, p. 24). Al trasmigrar,
se logra emigrar al interior de un personaje, entrar en su cuerpo y
mente, sentir como siente, todo ello puede durar un mégico mo-
mento, suficiente para vivir esa experiencia literaria.

Un escritor literario, para producir su obra, parte de lo que hay
a su alrededor, de ese instante, de esa emocidn, imagen o recuerdo
y lo cristaliza en una composicién escrita, a través de un trabajo ar-
duo. Por ello, la obra literaria en manos de los lectores suele emanar
una serie de sentimientos distintos. Los escritores de ficcién parten
de lo que ven, tocan, sienten, de todo lo humano que sus sentidos
descubren, también de aquello que pueden imaginar, de lo que no
existe en este mundo, pero si en sus posibilidades creativas. Por ello,
la literatura es un reflejo de la experiencia humana, de lo vivido por
otros, lo que a veces puede ser muy parecido a lo propio o comple-
tamente diferente.

El escritor literario atrapa lo que sus sentidos le muestran, sus
creencias y concepciones sobre el mundo y también lo que existe
s6lo en su imaginacién. La obra literaria esta hecha de emociones
y palabras, de suefios y delirios, de odio y caricias, todo entra en
ella. No obstante, lo que recibe el lector depende de él mismo, de su
capacidad para tamizar la experiencia y de acercarse al texto, de re-
construirlo con su aportacién. De todo lo que puede hacer y sentir
a partir de la obra literaria.

Es claro que el escritor es uno y el lector otro, pero cabe la posi-
bilidad, quizé lejana, de que a veces se fusionen. Puede suceder que
el lector diga: “es exactamente lo que pienso”, “yo debi escribirlo”,
“me gano la idea”. ;Quién no lee horrorizado sobre un personaje
que actia exactamente igual a uno? O siente amor, coraje, lastima
hacia otro personaje y tarda tiempo en poderse desprender de esa
sensacion. Ain mas, vive el duelo al perder a un personaje amado,
experimenta alegria cuando muere uno que le parece despreciable
o siente envidia por el personaje que posee lo que se desea.
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La literatura muestra experiencias humanas y los lectores se nu-
tren de ellas para comprender el hédbito de vivir la vida.

COMO LOS ESTUDIANTES HAN INCORPORADO
LAS LECTURAS LITERARIAS A SU TRABAJO COTIDIANO

Los estudiantes-docentes de la Especializacién en ASCL promueven en
sus aulas, escuelas y comunidades la lectura de L1J. Ellos mismos se han
aficionado a ello, lo que es una forma de mejorar en muchos sentidos:
en los procesos de lectoescritura, en construir una sociedad mas justa y
democrdtica y en favorecer las experiencias estéticas del estudiantado.

;Cémo han trabajado los estudiantes de la Especializacién en
ASCL en sus aulas la literatura? De multiples formas, por ejemplo,
mediante lecturas en voz alta a sus estudiantes, padres de familia
y compaifieros maestros en juntas de consejo técnico y a través del
hdbito de la lectura s6lo para disfrutar de ella, desde una funcién
estética. A sus estudiantes no les piden a cambio cuestionarios o
resimenes para comprobar que se ha comprendido la lectura, algu-
nos han logrado que los ninos y jévenes lean de manera auténoma,
sin que nadie lo solicite:

No era raro ver que en la mochila de los alumnos de tercer “A” siempre hubiera
un libro que estaban leyendo, cuando terminaban antes que sus compainieros
alguna actividad de las asignaturas sacaban su libro y se ponian a leer (Rivera,

2016, p. 145).

Los mismos maestros se vuelven lectores apasionados de literatura
infantil, conocen autores y diversidad de géneros. Ponen en las ma-
nos de sus estudiantes los libros para atraparlos, para incitarlos a
leer, les extienden trampas, les dan probaditas:

En mi experiencia como profesora y como lectora, los libros infantiles me

habian atrapado, me sentia emocionada, leia varios libros del trayecto de la
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obreria a la casa y de ésta a la escuela. Al siguiente dia me sentia como una per-
sona diferente, hasta cierto punto orgullosa de llevar conmigo una bolsa del
FCE con muchos libros para mis nifos/as. Crei que la gente de la calle volteaba
a verme, como si todos supieran que adentro llevaba libros; tal vez fue por el
porte con que cargaba mi bolsa, lo que me daba esa seguridad y sensacién.

Al verme llegar al salon de clases con las bolsas de los libros, las alumnas y alumnos

se acercan y empiezan a decirme que si ya les darfa los libros (Rivera, 2016, p. 141).

Para atrapar la atencién de sus estudiantes los maestros se vuelven
narradores orales y cuentacuentos, ilustran las historias, elaboran
titeres, hacen teatrines, dibujos, maquetas, presentaciones digitales:

Se pasé a una breve presentaciéon en Power Point sobre la historia del soldadito
de plomo y su autor. Las diapositivas tenian imagen y texto. Esto fue como la
introduccién para atrapar la atencioén de los alumnos y para generar ese sus-

penso, interés y emocién por continuar el rato (Basurto, 2017, p. 109).

Para algunos nifios ver las imdgenes de los libros reflejadas en la pa-
red es casi magia: “Vieron las imagenes proyectadas en el pizarrén y
sus caritas se iban transformando, mostrando asombro y alegria, al
mismo tiempo que gritaban: —jcine, cine...!” (Rivera, 2016, p. 99).
Y la magia se contagia, en esas aulas las palabras penetran en los rin-
cones, y los docentes reflexionan tedricamente sobre las dindmicas
que se generan:

Me dispuse a leerles la historia; ellos, me rodearon confianzudamente. Los
mds sentados sobre el piso, los menos acostados plicidamente con el cuerpo
dispuesto a deleitarse. Fue asi como pusimos en juego “la alquimia de la re-
cepcién”, el momento en que los lectores se apropian de los textos, los hacen
significar otras cosas, cambian el sentido, interpretan a su manera deslizando
su deseo entre lineas (Petit, 2013); se puso en marcha ese proceso de “transac-
cion” (Rosenblatt, 2002) donde uno se apropia de los textos, donde danzan
de manera arménica nuestros deseos mds sublimes al compés de las ritmicas

palabras (Duenas, 2016, p. 73).
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Otros maestros se vuelven autores de cuentos, como Luis Eduar-
do Bretdn, que escribe propias historias juveniles para incentivar la
lectura de sus estudiantes de secundaria:

Durante los tltimos ocho afos [...] he venido escribiendo una serie de textos
que intentan contar lo que viven los jévenes estudiantes de secundaria. Textos
que empecé a escribir para [...] hacer la vida escolar de mis estudiantes menos
tediosa. Se trata de escritos breves, que nutren la vida de los que junto conmi-
go comparten el espacio escolar: alumnos, comparfieros maestros y padres de

familia (Breton, 2014, p. 8).

Organizan ferias de libros, tertulias literarias, tendederos literarios,
pijamadas lectoras, asi como encuentros literarios en sus escuelas y
salones. La maestra Karina Trejo da cuenta de ello:

espero que ese encuentro con los libros haya acercado mas a la posibilidad de
querer tener otros encuentros que les permitirian internarse en el mundo de
la lectura literaria. Por el momento, s6lo llevaron al salén 48 libros elegidos
y los repartieron entre los equipos, los leyeron y socializaron (Trejo, 2016,

p- 69).

Los nifios también tienen la palabra y asi se expresan de las lecturas
que vivieron con sus maestros. “Daniel le dice al maestro Jairo, des-
pués de la lectura de una novela en un café literario: —profe, vaya
a contarnos un cuento, yo traigo los vasos y el azdcar para el café”
(Sénchez, 2016, p. 128).

A veces de una lectura literaria surge la idea de escribir una carta
al protagonista, de tomar su lugar, de entrevistarlo, de cuestionarlo,
de juzgarlo. Los alumnos también escriben sobre los personajes y
las obras literarias, lo hacen en el pizarrén, en sus cuadernos, en
hojas, en pergaminos, realizan tablas, redactan en computadora o
bien con plumas de guajolote, ldpices, colores, pinceles. La lectura
literaria también detona la escritura y se hace mediante diferentes
tecnologias como lo senala Esther:
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apoyandome de unas alumnas les entregué hojas de papel revolucién y peque-
nos recipientes con tinta china, asi como una pluma de guajolote a cada uno
de ellos. Les indiqué que partiendo del cuento Una carta a Dios (leido la clase
anterior), asumieran el lugar de Lencho y escribieran una carta (en forma de
pergamino), ambientada en la Revolucién Mexicana, en la cual pidieran ayuda

a una persona para salvar su cultivo y a su familia (Torres, 2016, p. 63).

Los maestros de grupo en un ejercicio metarreflexivo descubren
que han transformado su manera de entender y ejercer no sélo la
literatura, sino su concepcion de la ensenanza de la cultura escrita,
ya no como si fuera letra muerta, sino como practica viva y expe-

riencial, como da cuenta Jairo Sdnchez:

los densos resimenes, los interminables cuestionarios, los extensos mapas
mentales quedarfan atrds, la pregunta “;qué entendiste?” no figuraria durante
las sesiones de lectura, mucho menos el ntimero de palabras leidas por minuto.
Recuerdo las palabras de Oscar, un alumno: —cuando nos preguntan por qué,

se pierde la magia de la lectura (Sdnchez, 2016, p. 67).
Rosario Rivera sefala:

De mi parte no habia lectura en voz alta de cuentos algin texto, solo me limi-
taba a leerles los libros de texto como ciencias naturales o bien las indicacio-
nes para realizar un ejercicio. Como consecuencia, la mayoria de mis alumnos
leian porque yo se los pedial...] ;Cudndo fue que los nifios de primero que re-
cibi tan entusiasmados por aprender a leer empezaron a ver a la lectura como
un castigo o algo que tenfan que hacer por obligacién y no por gusto? (Rivera,

2016, p. 87).

Las nuevas practicas de las que dan cuenta los egresados en rela-
cién con las lecturas literarias son un ejemplo de cémo se pueden
transformar las practicas escolares, volverse mds democrdticas y
humanas.
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A MANERA DE CIERRE

Los egresadas de la Especializacién en ASCL narran en sus trabajos
de titulacion que descubren un antes y un después, dos formas de
realizar las practicas de lectura y escritura: una pasiva, donde no
hay para el alumnado retos cognitivos y la monotonia es constante;
y otra, donde la literatura inunda los salones, escapa por las rendijas
a toda la escuela y contagia hasta a las madres de familia, donde las
palabras se vuelven protagonistas y cobran vida. Los textos litera-
rios vienen a animar las aulas, a favorecer el didlogo y la comunica-
cién entre quienes habitan por algunas horas las escuelas.

Los profesores logran hacer una lectura en voz alta para sus es-
tudiantes sin otro objetivo que el goce estético, por lo desafiante e
inesperada que muchas veces suele ser la obra literaria, superando
el gusanito de pedir algo a cambio, como un cuestionario donde
se insulta la inteligencia de los estudiantes haciéndoles preguntas
literales que no les permiten discutir sobre las emociones de los
personajes, los motivos, los sucesos socioculturales, las pasiones
desatadas, el estilo del escritor, el lenguaje, la psicologia del perso-
naje, la lectura de las imdgenes; en fin, todo lo que los estudiantes
suelen identificar con o sin permiso.

Los docentes visitan, junto con sus estudiantes, bibliotecas, li-
brerias, ferias de libros, lugares a los que tampoco acostumbraban
ir. Se inscriben a talleres, van a presentaciones de libros, buscan lo
mds actual en literatura en las paginas de internet, andan cazan-
do libros que llevar a sus estudiantes, quieren sorprenderlos y casi
siempre lo logran.

Se han transformado junto con sus estudiantes. Ahora son ani-
madores socioculturales de la lengua. A veces consiguen impactar
a sus escuelas; hay quienes atrevidamente salen a su comunidad
inundando las plazas publicas y los teatros, donde presentan las
obras de sus estudiantes, los poemas, adivinanzas, cuentos de te-
rror, en suma, los libros que los ninos escriben y editan. La cantidad
de ejemplos es amplia.
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Incluso, también han transformado a sus asesores de posgrado
en la UPN, los impresionan, les ensenan y les han permitido ser mas
humanos.

Otros maestros, al igual que sus estudiantes, escriben cuentos,
poemas y textos que nos comparten a los demds alegrandonos el rato.

La literatura puede acompanar a los nifios y jovenes a transitar
por las diferentes etapas de la vida, mostrando todo lo que el mun-
do puede ofrecer, y el docente es capaz de poner al alcance de las
manos de sus estudiantes estas obras.

Que la literatura viva en las aulas de educacién bdsica es posible
y sucede en muchas partes, no sélo estos docentes lo hacen, hay
muchos otros que lo practican en su trabajo cotidiano, ya sea orga-
nizados en redes, en sus colectivos escolares o en la soledad de sus
salones, porque la literatura viva, es literatura que vive.
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KAMISHIBAI, UNA HISTORIA EN PAPEL.
BAJO LA SOMBRA DE UNA PEDAGOGIA AMOROSA
Maria Magdalena Duefias Trejo

Cuando la educacion es vida, vocacion y profesion no pasan
cosas en la escuela; por el contrario, cada cosa que pasa es una
experiencia que moviliza al docente en el alcance o alejamiento
del sentido que tiene ser educador y del significado

de las tareas que de alli se desprenden.

Meza, 2006, p. 26.

PARA INICIAR

Las vivencias en el aula convierten el quehacer cotidiano en proezas
asombrosas, son tantas las experiencias que se adquieren en una
jornada que para mi la docencia se ha convertido en un escena-
rio rodante con marquesinas multicolores donde todos los dias se
anuncia el estreno de una nueva andanza.

No cabe duda que ha representado todo un reto entender el sen-
tido de mi profesion, a pesar de tener mds de una década de ex-
periencia como profesora de educaciéon primaria, hace apenas dos
inviernos descubri que para educar era necesario volver a educarse.
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Este hallazgo vio la luz gracias a los conocimientos adquiridos du-
rante mi estancia como estudiante de la Maestria en Educaciéon Ba-
sica (MEB) y la Especializacién en Animacién Sociocultural de la
Lengua (ASCL), donde descubri una pedagogia que me brind6 las
herramientas para usurpar lugares inhéspitos, encumbrados; luga-
res con acceso restringido donde sélo es posible arribar si se lleva
consigo un espiritu aventurero. El mio encontré cobijo dentro de
un grupo de nifnos y nifias de segundo grado, quienes al igual que
yo, ansidbamos conquistar nuevos horizontes.

A continuacién comparto el trabajo realizado a lo largo de 15
sesiones, la finalidad: revestir a los estudiantes con el poder de la
palabra para que encontraran en ella los insumos necesarios para
enfrentar nuevos retos mediante el trabajo colaborativo y asi erra-
dicar el ambiente hostil que impedia el aprendizaje cotidiano. La
propuesta atiende algunos elementos de la Pedagogia por Proyectos
que propone Jolibert (2003) donde la lectura, la escritura y la ora-
lidad hicieron gala; estd inspirada en una técnica japonesa que se
utilizaba para contar historias a los nifios en las plazas. La interven-
cién se encuentra enmarcada bajo la sombra de una pedagogia amo-
rosa que descubri en la ASCL. Mi intencién es compartir el entusiasmo
que me dejo trabajar este enfoque y construir andamios firmes que
brinden a todo aquel que se encuentre interesado en esta filosofia,
atisbos de cambio que transformen la educacién en las aulas.

RECREANDO LA EXPERIENCIA
Kamishibai:' teatro de papel

Como cada viernes, los alumnos estaban reunidos en circulo y se

miraban ansiosos para iniciar con la asamblea. Tomé la palabra

! Kamishibai en japonés quiere decir “teatro de papel”. Estd formado por 14-
minas que tienen un dibujo en una cara y texto en la otra. Su lectura se realiza
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como su maestra y les comenté que la reunién tenfa una encomien-
da especial: organizar el ultimo proyecto del ciclo escolar. Trans-
currieron varios minutos de discusién, Maria atn recordaba la
participacién que habia tenido una madre de familia que nos habia
visitado algunas semanas atrds y les narr6 una historia en un pe-
queno teatrillo, la nifa con voz suplicante expreso:

—iHay que hacer una obra en el Kamishibai, maestra!

El estruendo de sus palabras se acompaii6 de aplausos, saltos y
un: —;si, si, si, si, sil... —en coro del resto de sus compaiieros.

De manera entusiasta y undnime, los 28 alumnos que confor-
maban el grupo deseaban presentar su trabajo en la Plaza del Ahue-
huete (un lugar para ellos con importante valor histérico, cultural y
artistico que constituye su espacio de identidad cultural) mediante
el Kamishibai. Nos esperaba un arduo trabajo, fue necesario esta-
blecer como prioridad el “contrato colectivo” (Jolibert, 2003) para
estipular las actividades, los responsables, los materiales y los tiem-
pos de las sesiones.

Al dia siguiente, algunos nifios llegaron muy ansiosos al plan-
tel, solia suceder cuando teniamos planificado un proyecto de esta
indole, dimos paso a la primera actividad escrita en el papeldgrafo.
Como se habia comentado ya, era importante realizar una breve in-
vestigacion para conocer sobre el tema asi que el grupo enlist6 una
serie de preguntas que pronto copiaron en su libreta para buscar
en casa las respuestas con el apoyo de sus padres (véase la figura 1).

Una mafiana después, uno a uno levantaba la mano para com-
partir que el Kamishibai era una forma de contar cuentos para ni-
nos, un teatrillo de historias, relatos de la tradicién oral presentados
en una caja mdgica. Les pregunté por qué crefan que aquella caja era
mdgica. Andrés, de inmediato, respondi6 que se hace magia cuando
cambias las hojas y las imdgenes pasan en tu mente. Joshua dijo que

colocandolas sobre el teatrillo de tres puertas que se llama “butai”. De cara al au-
ditorio, el narrador desliza las ldminas una tras otra mientras lee el texto (Ikaja,
2012).
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se hace magia porque los cuentos son divertidos, y Sofia complet6
que ademads te hacen viajar.

Figura |. Preguntas de investigacion
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Los cuestioné entonces sobre el tamano y los materiales con los que
elaborariamos el Kamishibai, puesto que los originales son peque-
nos y de cartdn, lo que imposibilitaria que todos pudieran apreciar
el espectdculo, asi que acordaron que seria del tamano de una car-
tulina y estaria confeccionado en madera por los padres de familia.

PRIMER ACTO: LEER, TRASMIGRAR
Y CON LAS HISTORIAS SONAR

El curso de los dias pasaba y debiamos elegir un cuento para pre-
sentarlo en el Kamishibai, mi propdsito era acercarlos a historias

que les permitieran trasmigrar® y encontrar refugio a sus emocio-

2 Maryanne Wolf rescata este término de John Dune (1993) para referirse al mo-
mento en el que abandonamos nuestra propia conciencia y nos trasladamos a la
conciencia de otra persona, de otra época, de otra cultura a partir de la lectura.
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nes; por ello eché mano de los libros-dlbum’ y dimos paso a la lec-
tura. Los mds me rodearon confianzudamente, los menos estaban
tirados en el piso con el cuerpo dispuesto a deleitarse; sin duda
quedaron cautivados con el relato Café dulce, café amargo (Obiols,
2010), la historia de un nifio huérfano que vive en la calle y sufre
hambre y abandono. La narracién de cada episodio hizo grande el
silencio, la mirada de varios nifios se abria ampliamente como las
hojas del libro-dlbum que procuré levantar con ambas manos para
que todos se percataran de los detalles en las imédgenes. Al finalizar
hubo algunas lagrimas, comprobé que “el acto de leer no es algo na-
tural, tiene consecuencias tanto trdgicas como maravillosas” (Wolf,
2008, p. 14). Fue entonces que socializamos la lectura, pues la lectu-
ra compartida “vuelve mas fluidas las adhesiones, ya sea familiares,
o politicas, o religiosas” (Petit, 2013, p. 45); porque la lectura tal y
como lo describe Genevieve:

es relacién en los dos sentidos de la palabra: Como “relato” y como “lazo con el
otro”. Encuentro con los personajes del libro con el que transmite, felicidad de
conmoverse junto con otros ninos que alrededor nuestro escuchan y viven, cada

uno, su experiencia personal a partir de una misma historia (Patte, 2011, p. 94).

Pusimos en juego las “dimensiones simbdlicas intertextuales” (Ariz-
pe y Styles, 2013, p.171), esos “elementos paralingiiisticos” (Salga-
do, 2014) que son senales e indicios normalmente no verbales que
contextualizan y sugieren interpretaciones. El grupo qued¢ afianza-
do con la historia después de haber trabajado su “textura poética™

? El libro-dlbum es un medio a través del cual integramos a los nifios pequenos
a la ideologia de nuestra cultura, estd compuesto por imagenes y palabras, “cuya
interaccién intima crea niveles de significado abiertos a interpretaciones diferentes
con el potencial de sembrar en sus lectores una reflexion sobre el acto mismo de
leer” (Arizpe y Styles, 2013, p. 48).

* Aspectos lingiiisticos tales como: las repeticiones, las continuidades, los extrafnos
lazos entre ideas e imdgenes disparatadas. Esto ayuda a que los participantes se apro-
pien del texto, permite que impacte en su imaginacion, “descubren la audacia de
especular, imaginar, sofiar, disfrutar la poesia del relato” (Hirschman, 2011, p. 78).
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(Hirschman, 2011), la “superestructura”(Jolibert y Jacob, 2012), el
“escenario textual”® (Hirschman, 2011) y, por ultimo, los posibles
destinatarios. Sin planearlo de este modo, leimos “tras las lineas”
(Cassany, 2006), cuestionamos lo no dicho por el texto, lo “interro-
gamos” (Jolibert, 2003) y analizamos desde esa “literacidad critica”
(Cassany, 2006); desde la resignificacion del acto de leer.

Cuando estaban listos para seguir el camino, los alumnos en bi-
nas hicieron los dibujos para el Kamishibai. Las imdgenes nos alfabe-
tizaron visualmente (Arizpe y Styles, 2013) después de haber trazado
la geografia que habian creado en su mente (figuras 2 y 3).

Figuras 2 y 3. Episodios del cuento ilustrados en binas por los alumnos

SEGUNDO ACTO: ESCRIBIR, PERPETUAR
Y CON LAS PALABRAS CREAR

Tocaba el turno de la escritura, esa “oralidad secundaria” (Ong,
1982) que nos permiti6 elaborar los documentos acordados en
nuestro contrato colectivo. Asi que recordamos la importancia de
escribir cartas para solicitar permiso a los jefes de sus padres, oficios
de autorizacion a la directora, invitaciones para sus companeros y
carteles que dieran aviso a la comunidad. En plenaria discutimos los

5 La superestructura es la estructura formal que representa las partes en que se
organiza el contenido de un texto.
¢ Se refiere al contexto donde se desarrolla la historia de un texto.
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elementos que debia incluir cada texto, cuando por fin estaban lis-
tos, los intercambiaron para corregirlos. Atendieron aspectos como
el destinatario, la coherencia y la estructura del escrito; apreciaron
y corrigieron los errores en los que habian incurrido como parte de
su “ortografia espontanea” (Goodman, 2006). En esta “escritura y
reescritura de textos” (Jolibert y Jacob, 2012), en esta elaboracién
de “borradores sucesivos” (Lerner, 2001) controlaron la escritura a
través de la revision porque “se aprende a escribir escribiendo y se
aprende a revisar revisando. Al hacerlo, se aprende sobre el lengua-
je v al volver a revisar, se emplean los conocimientos construidos”
(Ferreiro y Siro, 2008, p. 193). Habian terminado los carteles y va-
rias decenas de invitaciones que dormian dentro de sobres de papel
kraft con figuras trazadas con pinturas acrilicas.

TERCER ACTO: ORALIZAR, CONVENCER
Y CON LA LENGUA TRASCENDER

Una a una se iban hilvanando las actividades que dieron forma a la
presentacion del proyecto. Planificamos el orden de participaciéon de
cada uno de los alumnos, redoblamos esfuerzos y realizamos los ensa-
yos correspondientes. Los niflos mejoraban sus participaciones gracias
a los comentarios de los compaiieros. El dia habia llegado, gran parte
de la comunidad estuvo presente. Uno a uno fue ocupando su lugar,
las sonrisas excitadas denotaban su nerviosismo y me vi en el candido
reflejo de sus ojos destellantes.

La funcién dio inicio, la inocencia de su edad y su participacién
impecable lograron conquistar al publico, quien los ovacion6 con
porras, gritos y aplausos (véase figura 4). Estaba sumamente orgu-
llosa, me encontré en sus palabras, en sus movimientos impacientes
y en su respiracion agitada. Los padres de familia estaban sorpren-
didos de haber presenciado aquel espectaculo, sin dudarlo varios se
acercaron para felicitarnos.
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Figura 4. Presentacion en el Kamishibai

Al dia siguiente los nifios expresaron de manera entusiasta sus
comentarios sobre el evento y lo que les habia dejado. El grupo
reflexiond sobre su participacion, sus logros y aprendizajes alcan-
zados, las dificultades y las estrategias para superarlas. Este ejer-
cicio “metacognitivo” y “metalingiiistico” (Jolibert y Jacob, 2012)
que permite desarrollar conciencia y control sobre los procesos de
pensamiento y aprendizaje para obtener mejores resultados, evi-
denci6 algunos impactos y avances en el aprendizaje y fortalecié su
expresion, participacién y compromiso.

Asi cerramos el proyecto, fue una experiencia que dejé gran-
des aprendizajes después de haber “escuchado con detenimiento”
(Chambers, 2012), de poner en marcha esa mirada afable y “pre-
sentar puertas abiertas” (Hirschman, 2011) para ceder el poder a
los estudiantes y posibilitar esa “transferencia” (Ander-Egg, 2000),
el “traspaso gradual de funciones y técnicas del animador a la co-
lectividad” (Ucar, 1992, p. 95) en la creacién, direccién y ejecucion
de su propio conocimiento. De tal modo que la atmésfera inhdspita
que se respiraba durante los primeros dias de clase fue cambiando
de matiz y se fue coloreando con el respeto, la tolerancia, la solida-
ridad, la honestidad y el trabajo colaborativo.
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Los beneficios: todos, los alumnos ademds de autorregularse se
volvieron usuarios activos del lenguaje que “se aprende y desarrolla
a través de la interaccion y la construccién conjunta” (Makhlouf,
2003, p. 4). Promover la “cultura escrita” (Meek, 2004) (no sola-
mente su decodificacién o creacién de significado, sino su funcio-
nalidad) les permitié adquirir autonomia, aprender entre pares y
construir aprendizajes significativos. Fue imprescindible trabajar la
lectura, la escritura y la oralidad de manera integral puesto que este
trinomio perfecto mantiene una relacién reciproca donde una se
sustenta y se enriquece de la otra.

PARA FINALIZAR

El proyecto contribuy6 a que los alumnos lograran identificar esa
necesidad del “otro”, de tal modo que alcanzamos uno de los as-
pectos de la ensefianza de la lengua: la animacién sociocultural,
esa relacion entre el individuo y su sociedad, entre el individuo y
su cultura; logramos sumergirnos en esta propuesta pedagdgica
que permitié trascender los muros de la escuela. Pude corrobo-
rar que poner en practica esta pedagogia amorosa, permite que los
alumnos adquieran aprendizajes significativos gracias a ese vinculo
que se alcanza mediante el didlogo abierto y flexible; mediante la
autoconfianza, el liderazgo, la asertividad, la capacidad de escucha,
la firme conviccion y determinacién para asimilar, comprender y
regular sus propias emociones y con ello alcanzar suefios y aspira-
ciones. Descubri que los docentes debemos practicar una pedago-
gia amorosa con base en los intereses, inquietudes y necesidades
de los alumnos en un ambiente armoénico de didlogo permanente, de
escucha activa y de respeto mutuo bajo el amparo de la ASCL, pe-
dagogia que desde mi labor, representa la libertad necesaria para
detonar las experiencias enriquecedoras en el individuo, potencia
la autonomia para dirigirse a uno mismo y adquirir con ello un
compromiso social que se alcanza a partir de la satisfaccién de cada
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participante; dinamiza mediante el poder de la palabra, la partici-
pacién en el contexto en el que nos desenvolvemos para transfor-
mar, renovar y enriquecer a la sociedad a través de los individuos.
Porque hablar de la ASCL es tener fe en el individuo, en el grupo
y en la comunidad; es creer que una mejor sociedad es posible si se
construye codo a codo, es hablar de una pedagogia amorosa que teje
lazos afectivos mediante la promocién de valores humanos para un

mejor futuro.
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UN ABANICO: TODAS LAS MUJERES TENEMOS
UNA HISTORIA QUE COMPARTIR
Rosario Rivera Cruz

PARA INICIAR

Narrar lo que sucede en los salones de clases nos permite investigar
sobre nuestra practica docente, prueba de ello es el presente docu-
mento, que narra la experiencia de una estrategia pedagégica con
madres de familia y alumnos en un grupo de primaria de tercer
grado, mientras me encontraba como estudiante de la Maestria en
Educacién Bésica (MEB) con Especialidad en Animacién Sociocul-
tural de la Lengua (ASCL) en la Universidad Pedagégica Nacional
(UPN) 095 Azcapotzalco.

Los profesores estamos acostumbrados a escribir y a escribir, pero
lo hacemos en formatos establecidos, nos volvemos ejecutores de pla-
nesy programas de estudio, incluso llegamos a sentirnos despersonali-
zados o censurados a contar nuestra historia. No consideramos que la
investigacion cualitativa mediante la investigacién narrativa “preten-
de ser un enfoque especifico de investigacion que reclama su propia
credibilidad y legitimidad para construir conocimiento en educaciéon”
(Sudrez, 2004, p. 11), y con ello, las historias que suceden a diario en
nuestros salones de clases forman parte de la investigacion educativa.
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RECREANDO LA EXPERIENCIA
El origen de la estrategia: el abanico de seda

En las clases de la MEB siempre habia novedades y experiencias
por compartir entre alumnos y profesores, y asi sucedié una tarde,
cuando nos sugirieron la lectura de la novela EI abanico de seda.
Como cada vez estaba mds enamorada de la lectura, fue un pretex-
to perfecto para agregar un libro mas a mi biblioteca personal. Al
siguiente dia tenia entre mis manos ese tesoro.

No podia esperar mds, asi que en el camino de regreso a casa,
después de clases, entre el ruido de los automdviles, el bullicio de
las pléticas sobre el cansancio y los problemas después de un arduo
dia de trabajo, abri mi libro y empecé a leer... cada palabra, cada
renglén, cada parrafo me fue transportando a ese pueblito de China.

Ellibro se convirtié en mi compaiiero de viaje, lo leia en casa, rum-
bo a la escuela, a la universidad y en todo aquel espacio y tiempo que
podia hacerlo, era tan grande mi emocién que contagié a familiares y
compaiieras profesoras de la escuela; cuando terminé de leerlo, mi li-
bro fue pasando de mano en mano deleitando con su hermosa historia.

Lirio Blanco y Flor de Nieve me habian atrapado, la vida de esos
personajes que describe desde la nifiez hasta la vejez se relaciona di-
rectamente con la mia. Esta novela me impact6 tanto que no podia
quedarme callada y guardar en el badl de los recuerdos todos los sen-
timientos y emociones que habia provocado en mi. Con cada pasaje
de la historia, me imaginaba del otro lado del mundo en una pro-
vincia de China, me transportaba a mi pasado en el pueblo donde
desde el preescolar hasta la preparatoria tuve a mi laotong hasta el
momento en que nuestros caminos se separaron, pero hoy en dia aun
tengo comunicacién con ella. Una laotong es una amiga con la que se
construye una relacion afectuosa que dura toda la vida. Al respecto:

Las feministas francesas, como Gisele Halimi, llaman sororité (del latin sor) a

esta nueva relacion entre mujeres, cuyo significado es hermana; las italianas
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la nombran sororitd; y las de habla inglesa la conocen como sisterhood. Las
mujeres chinas de hace varios siglos tenian su propia versién de sororidad,

construyeron una figura social llamada Laotong, que significa alma gemela.

En nuestra cultura: “Nosotros somos afortunados, construimos re-
laciones similares con mujeres y hombres, podemos tener muchas
Laotong, amigas, sobrinas, amigos, primos...” La vida de las muje-
res chinas era muy dificil, pero al contar con una laotong, que era
una amiga incondicional:

Las mujeres lograban darle a sus vidas un significado diferente porque experi-
mentaban una camaraderia emocional y una fidelidad eterna. Para una nina era
importante tener una Laotong pues, ademds de los beneficios emocionales que
esto implicaba, podia conseguir un mejor matrimonio, ya que la familia del novio
tenfa que pagar mads, por lo tanto, estas mujeres accedian a un estatus mds alto.

Algunas veces, a lo largo de sus vidas, las mujeres se reunian con sus Laotong
y podian charlar y compartir sus tareas con ellas durante dias. El resto del
tiempo se comunicaban en Nu shu, escrito en sus abanicos, o a través de libros

o cartas (Jiménez, 2013, p. 93).

Me apropié tanto de la historia que como era de esperarse en mi sa-
16n de clases mis alumnos me preguntaban qué estaba leyendo, les
comenté a grandes rasgos la historia y me pidieron conocer mas so-
bre ella, para ese tiempo mis alumnos ya conocian y lefan los libros
del Fondo de Cultura Econémica (FCE) y habia trabajado diferentes
estrategias. Al ver su interés por esta historia, tenfa la oportunidad
perfecta para ir mds alld e involucrar a las madres de familia.

Madres de familia: mujeres que escriben
para fortalecer lazos de amistad

Lo primero que hice fue buscar informacién e imagenes en internet

para narrar la historia de la novela a través de una presentacién
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digital. Una vez que tuve el material, hice la invitacién a las ma-
dres de familia por medio de un recado, y pedi a mis alumnos que
les dijeran a sus mamads que para la actividad que realizariamos fue-
ran tan guapas como cuando asisten a una fiesta.

Al dia siguiente, los nifios estaban emocionados y ansiosos es-
perando el toque del timbre para empezar la actividad, s6lo espe-
rdbamos que entraran sus mamds; Azul, emocionada, me comenta:

—Maestra, mi mama si trae sus zapatos de tacédn, ella no queria,
pero yo le dije que asi la queria yo ver.

Una vez que las madres de familia llegaron, los alumnos se
fueron a clase de computaciéon no muy contentos porque querian
participar en la actividad en ese momento. Recuerdo que cuando
iniciamos el ciclo escolar era su clase preferida.

Una vez que las mamds tomaron su lugar, les di la bienvenida
explicdndoles que les mostraria parte de la historia de una novela
que lei. Inicié la presentacion de las diapositivas leyendo parrafos
breves mientras ellas vefan las imdgenes relacionadas con la historia
de las mujeres chinas y sus pies de loto (mutilacién realizada con
el fin de conservar los pies pequefios, de aproximadamente siete
centimetros). La expresién de las mamads era de asombro y mas lo
fue cuando escucharon que se traté de una tradicién que tenfa una
funcién sexual y de control sobre las mujeres. Lo anterior, debido a
que con esos pies ellas no podian caminar y eso propiciaba que los
hombres las controlaran completamente. Los comentarios que se

» «

escucharon al respecto fueron: “No nos fijamos en nosotras”, “esta-

» «

mos pensando en los hijos”, “en las labores de la casa, en los espo-
sos”, “en los problemas”. El intercambio oral favorecié un ambiente
propicio para que expresaran las emociones que les provoco la lec-
tura relacionada con sus experiencias como mujeres responsables
de la educacion de sus hijos.

Al terminar ese ameno intercambio oral les presenté mi abanico

junto con su estuche, colocando en las mesas hojas de colores. Las
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mamads entusiasmadas preguntaron si harian su propio abanico,
contesté que si, como las mujeres chinas para escribir en él, pareci-
do a un diario. Y en efecto, lo hicieron, tomaron hojas de colores y
disefiaron sus abanicos, ayuddndose unas a otras. Dialogaban entre
ellas senalando que seria muy bonito tener una laotong y escribirle
en su abanico como las mujeres chinas. Retomando esos mismos
comentarios, les dije que esa era la intencién y que entregarian sus
abanicos a quienes ellas asi lo quisieran y decidieran. En sus casas
hicieron con diversos materiales los estuches para guardarlos. Asi
iniciamos esta aventura de escritura con las madres de familia, en-
tre ellas se entregaron los abanicos, algunas hicieron nuevas amis-
tades, mientras otras las consolidaron.

En el transcurso de la primera semana, la mamé de Gustavo me
envio su abanico con una nota en la que me agradecia la actividad,
ya que también la estaba realizando con su hija mayor con quien
tenia ciertos problemas de comunicacién, me indicé que habia me-
jorado su relacién a partir de que se escribian y me incité a que
también compartiera con ella este ejercicio de escritura personal.

Aqui presento dos abanicos donde se pueden apreciar los men-
sajes escritos y la creatividad de las mamas.

“Graxias por tu amistad, espero que sigamos asi todo este tiempo que vamos a compartir.
Eres un ejemplo a seguir, una mujer muy luchona. Hola gracias por ser una mujer muy
buena y comprensiva, sigue asi, TKM”.
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“Que tal Karla quiero que sepa que es una persona de mi total agrado”.“27/11/13. Gra-
cias de igual manera usted es para mi. Espero no se pierda la amistad. Karla”.“SUSI TE
QUIERO MUCHO y tienes una amiga en mi para lo que necesites y también una hermana.
Norma. 9-12-13”.17-12-13 Que en esta navidad se la pasé muy bien en compaiiia de
toda su familia. Que Dios la bendiga. Atte. RCH”.“Sra. Susana, es un honor conocerla, me
da mucho gusto contar con su amistad, es de las personas que uno se quiere encontrar
porque, nos hacen ser mejores personas, espero y deseo seguir contando con su amistad.
Gracias.Ana Laura. Enero 2014”.

Puedo concluir que en este intercambio de correspondencia los
mensajes que se escribian fueron para resaltar la admiracion, amis-
tad y solidaridad entre ellas, incluso en otros habia textos extensos
contando suscesos personales, cada uno tenia su propio estilo.

Es importante mencionar que estos dos abanicos que describi
fueron seleccionados al azar, los pedi a las mamds un dia cualquiera
en la entrada de la escuela.

Ninas y ninos: jnosotros también contamos historias!

El mismo dia que presenté la historia a las madres de familia, lo
hice con los nifios después de su clase de computacién. Entraron al
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salon con prisa y ansiosos de que empezara la proyeccién, estaban
interesados en conocer esa historia de las ninas de China. No fue
necesario que hiciera alguna intervencion, ellos mismos pidieron a
sus compaiieros no hacer ruido, ni hablar para despedir pronto a las
mamas y poder iniciar rapidamente la presentacion. Segui la misma
estructura haciendo pausas para escuchar sus intervenciones, he de
decir que los alumnos fueron mds participativos, se interesaron en
la amistad que tenian las ninas y el medio que utilizaban para co-
municarse.

Al comentar sobre sus experiencias, Alfredo dijo: —Maestra,
pobres nifas, las hacfan sufrir mucho, lo bueno es que yo no tengo
hermanas. Nurit, atenta a lo que escuchaba le contestd: —Alfredo,
eso es en China y ademas fue hace muchos afios.

La actividad fue interrumpida por un llamado a la direccién de
la escuela con cardcter de urgente, debido a esta situacién ya no
terminamos de platicar, sali rdpidamente dejando hojas de colores
en el centro de las mesas de cada equipo.

La sorpresa fue que cuando regresé al saldn, todos, incluyendo
los nifios que juegan justo cuando la maestra sale del salén, estaban
concentrados y apoydndose unos a otros haciendo sus abanicos. Yo-
selin le hizo uno a Ana Paula y ya habia escrito en él. Azul le ayuda-
ba a Araceli, Gustavo a Tadeo, Octavio a Alfredo, algunos buscaban
con quién intercambiarlo para que les escribieran. Los alumnos ha-
bian entendido la finalidad de hacer los abanicos.

Estudiante de la MEB y profesora de primaria:

una mujer que también escribi6 una historia

Esta estrategia me dio satisfaccion profesional y personal, ya que a
las mamas les sirvi6 para reflexionar sobre sus vidas, sus proyectos
y necesidades. Y como resultado, algunas de ellas tomaron ciertas
decisiones para mejorar su vida. En cuanto a los nifios, tuvieron un
acercamiento con los que no se llevaban habitualmente.
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En particular, deseaba que los alumnos vivieran la lectura y escri-
tura de manera creativa, lidica, que estuvieran motivados y disfruta-
ran de cada una de las actividades, que escribieran para destinatarios
“reales” y no s6lo para que su maestra lo revisara. Ahora compren-
dia que: “La escuela tiene entre sus objetivos esenciales, ensefiar a
leer y a escribir. Pero es igualmente importante que tenga también
como objetivo fomentar el gusto por la lectura [y la escritura]” (Cle-
mente, 2004, p. 93).

Esta experiencia me mostré que hay otros caminos hacia la cul-
tura escrita y otras formas creativas de trabajar en el aula, donde
los estudiantes ya no tengan una actitud pasiva, sino aporten en
la construccién del dia a dfa. Ahora como egresada, he explorado
con proyectos y una variedad de actividades, porque mi quehacer

docente es una aventura continua.

PARA FINALIZAR

Cursar la MEB en la Especialidad Animacién Sociocultural de la
Lengua me permitié obtener herramientas para llevar a cabo pro-
yectos. Ahi me formé como Animadora Sociocultural de la Lengua,
lo que conlleva una manera de movilizar el curriculo hacia prac-
ticas mds vivas. Este enfoque viene de la concepcion tedrica de la
animacion sociocultural, la cual segiin Ander-Egg es:

una tecnologia social que, basada en la pedagogia participativa, tiene por fina-
lidad actuar en diferentes 4mbitos que hacen a la calidad de vida, promovien-
do y estimulando y canalizando la participacion de la gente para que logre su

propio desarrollo sociocultural (1989, p. 212).

Al vincular la animacién sociocultural con el lenguaje, pienso en
una accion pedagdgica donde los alumnos son participes en la pla-
neacion, desarrollo y evaluacién de un proyecto que no se limita al
salon de clases, ni a la escuela, sino que implica los @mbitos social,
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cultural y educativo. Y donde se trabaja el lenguaje: lectura, escritu-
ra y oralidad desde otra posicién.

Leer a Ander-Egg me llevé a preguntarme: ;Cémo trabajar esta
metodologia con un grupo de tercer grado de primaria? La respues-
ta la encontré con el mismo autor: “No existe una metodologia de
la Animacién Sociocultural; existen diferentes propuestas metodo-
logicas [...] se trata de una metodologia participativa que en todos
sus momentos, fases o acciones, tiende a generar procesos en que se
implica a la misma gente” (Ander-Egg, 1989, p. 242). Otra caracte-
ristica es la flexibilidad para ir incorporando las aportaciones de los
mismos involucrados en el proyecto.

Trabajar considerando la participacién y opinién de los alum-
nos fue un proceso que me llevé tiempo, las razones son diversas,
como no querer perder el “poder” que creifa tener por ser la profe-
sora, desconocer otras formas de trabajar como la animacién so-
ciocultural por medio de proyectos. A partir de la animacién a la
lectura y a la escritura, la cual “propone el acercamiento y la pro-
fundizacién en los libros de una forma creativa, lidica y placentera
[...] el placer se entrelaza con el entorno y las necesidades internas”
(Domenech, Rogero y Almansa, 1996, p. 20).

En este sentido, a partir de narrar las acciones cotidianas en las
aulas, como docentes podemos reflexionar sobre nuestra préctica
en la busqueda de una forma de actuar mds cercana a las necesida-
des sociales.

Desde el enfoque biografico-narrativo, narrar la practica docen-
te es una alternativa real para transformar nuestra mirada. Estas
narraciones que empecé a hacer cuando ingresé a la MEB me per-
miten conocerme como docente; al leerlas y releerlas descubro ele-
mentos de mi prictica que antes eran invisibles.

Documentar la narrativa no se trata de escribir por escribir, es
un ejercicio de reflexion a partir de reconstruir y compartir expe-
riencias. Tomé la posicidon de autora y narradora de un relato peda-
gogico e historias que sucedieron en mi salén de clases, en la escuela
y fuera de ella. Fue un proceso de escritura guiado en el que lei,
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escribi, reflexioné, comparti, conversé y hasta discuti entre pares
(companeros de la maestria y profesores de la misma), lo cual me

llev6 a la construcciéon de un verdadero relato pedagégico.
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ALUMNOS QUE LEEN Y PRODUCEN TEXTOS
Maria Esther Torres Rivera

PARA INICIAR

El presente trabajo es una pequenia muestra de mi experiencia do-
cente, la cual se transformé y me permitié descubrir nuevos hori-
zontes de la mano de cada uno de los maestros y maestras que me
acompanaron y guiaron en la aventura de la Maestria en Educaciéon
Basica (MEB), en la Unidad 095 de la Universidad Pedagdgica Na-
cional (UPN). Me resulta imposible negar que hubo una reestructu-

raciéon en mi como mujer, maestra y alumna, pues:

La documentacién narrativa de experiencias pedagdgicas es una modalidad
particular de indagacion narrativa e interpretativa que pretende reconstruir,
documentar, tornar publicamente disponibles, tensionar y volver criticos los
sentidos, comprensiones e interpretaciones pedagdgicas que los docentes
construyen, reconstruyen y negocian |...] acerca de sus propias précticas edu-

cativas (Sudrez, 2007, p. 11).
Este proyecto fue encaminado a la lectura y produccién de textos,

por consiguiente decidi implementar algunos de los elementos
de la pedagogia por proyectos de Jolibert, la metodologia para la
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elaboracién de proyectos sociales y culturales de Ander-Egg (1989),
asi como las bases de la Escuela Nueva, la cual fomenta e impulsa
la aplicacién de métodos de ensefianza donde los protagonistas son
el alumno y su actividad (Camps, 2003).

PROYECTO: UN PERIODICO EN LA ESCUELA

El proyecto que narro a continuacion surgio del interés de los alum-
nos del grupo 32-B de tercer grado de secundaria, quienes deseaban
compartir uno de los temas histéricos que mads llamo su atencién
en el quinto bimestre con el resto de sus companeros de tercer afio.
Es importante destacar que se tomd en cuenta uno de los objetivos
que propone el Programa Sectorial de Educaciéon 2007-2012, el cual
menciona que “es necesario desplegar acciones complementarias
que favorezcan el dominio de la comprension lectora, y el uso de
la lengua oral y escrita en diferentes contextos” (SEP, 2007, p. 12).
Conforme al enfoque de los planes y programas 2011, los ob-
jetivos que busqué alcanzar fueron los siguientes: que los alumnos
adquieran el conocimiento histérico de una forma diferente y di-
vertida, mediante actividades en las que se implemente el trabajo
colaborativo; que fortalezcan su comprension lectora, asi como la
produccién de textos; y que empleen en su vida cotidiana las com-
petencias que adquieran a partir de esta intervencién. Como men-

ciona Delia Lerner:

El desafio es formar personas deseosas de adentrarse en los otros mundos po-
sibles que la literatura nos ofrece y capaces de apreciar la calidad literaria. Asu-
mir este desafio significa abandonar las actividades mecénicas y desprovistas
de sentido que lleven a los nifios a alejarse de la lectura por considerarla una
mera obligacién escolar, significa también incorporar situaciones donde leer
determinados materiales resulte imprescindible para el desarrollo de los pro-

yectos que se estén llevando a cabo (Lerner, 2001, p. 56).
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Para realizar un proyecto de intervencién y animacién sociocultu-
ral, es preciso tener conocimiento del contexto en que se desarroll6
dicho proyecto, con el objeto de garantizar su cumplimiento. Al res-
pecto, Ucar (1992) define la animacién sociocultural como una tec-
nologia social procedimental que disena, aplica y evalta productos
técnicos concretos y tangibles, es decir, proyectos de intervencién
para aplicar en comunidades, territorios o grupos determinados,
que ponen en juego sus intereses, deseos, expectativas, suefios y
problemdticas; relaciondndose desde los diferentes roles (lideres,
seguidores, entre otros) y estatus (profesionales, voluntarios) que
desempenan en la dindmica social y en los contextos concretos de
interaccion.

Conocer las caracteristicas del contexto en que se realiza el pro-
yecto implica tener un esbozo de los alumnos que formaron parte
activa en él; en esta ocasion trabajé con el grupo 32-B, conocido
en la escuela como el grupo modelo, ya que esta integrado por los
mejores promedios de tercer grado y cuatro alumnos considerados
como los casos mas complicados en cuestiéon de disciplina. Para
lograr que el grupo se amalgamara, fue de gran ayuda disenar e
implementar estrategias de socializacién y convivencia, donde pre-
dominara el Trabajo Colaborativo'y la creacién de un ambiente de

inclusién en el aula, lo que implica:

Construir un espacio en el que todos(as) los(as) nifios(as) deben sentirse inte-
grantes de un grupo y ejercer su derecho a la participacion; y en donde los(as)
maestros(as) apoyen su accion en la promocién de un clima inclusivo y desa-
rrollen estrategias donde todos(as) se sientan valorados(as) y se garantice el
aprendizaje y la participacién de todos(as) y cada uno(a) de los(as) estudian-

tes (Indesol, 2008, p. 41).

! Trabajo colaborativo: Mathews (1996), citado por Barkley, Cross y Howell, men-
cionan que: “el aprendizaje colaborativo se produce cuando los alumnos y los pro-
fesores trabajan juntos para crear saberes [...]. Es una pedagogia que parte de la
base de que las personas crean significados juntas y que el proceso las enriquece y
las hace crecer” (2007, p. 19).
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Las estrategias y la convivencia diaria fueron surtiendo efecto, el
grupo se veia cada vez mas compenetrado: “Se puede decir que la
Pedagogia por proyectos aparece como una estrategia de construc-
cién de las personalidades y de los conocimientos” (Jolibert y Jacob,
2012, p. 249).

El proyecto se construy6 a partir del interés de los alumnos, lo
cual permitié su participacién activa en todo momento, debido a
que partia de una necesidad real de los involucrados. Al respecto, se
sostiene que: “Es el proyecto mismo —con propdsito y destinatario(s)
real(es) y real desafio— el que determina las caracteristicas del tipo
de texto por producir y, a la vez, las necesidades de aprendizaje de
los ninos, para que puedan cumplir con su intencién” (Jolibert y
Jacob, 2012, p. 87).

Para atender sus necesidades fue preciso hacer uso de algunos
de los elementos de la pedagogia por proyectos de Jolibert, forta-
lecer el trabajo colaborativo y la animacién sociocultural enfocada
al lenguaje, resaltando la estrecha relaciéon que existe entre el acto
de leer y escribir, 0 en este caso de producir textos, que en su ir
y venir permiten la adquisicion de aprendizajes comunes (Jolibert y
Jacob, 2012).

Al elaborar un proyecto es importante que contemos con “una
serie de pautas que sirven para organizar las ideas, precisar los ob-
jetivos, establecer los cursos de acciéon y concretar una serie de acti-
vidades especificas” (Ander-Egg y Aguilar, 1989, p. 10).

RECREANDO LA EXPERIENCIA

El proyecto comenzé con una asamblea,” cuya finalidad era que
los alumnos decidieran el proyecto que realizarian, para ello fue

? Técnica propuesta por el pedagogo francés Celestin Freinet, para promover
el didlogo, la participacion y el fortalecimiento de valores como el respeto y la
tolerancia (Movimiento Mexicano para la Escuela Moderna, 2011).
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necesario plantear algunas preguntas gufa: ;Qué tema del quinto
bimestre les gusté mas?, ;qué proyecto vinculado con éste quieren
realizar?, ;para qué quieren realizar dicho proyecto? Las respuestas
a estas interrogantes se obtuvieron gracias a los acuerdos grupales.
En este sentido, habia que tener claro que un proyecto se define
como “el conjunto de actividades que se proponen realizar de una
manera articulada entre si, con el fin de producir determinados
bienes o servicios capaces de satisfacer necesidades o resolver pro-
blemas, dentro de los limites de un presupuesto y de un periodo de
tiempo dados” (Ander-Egg y Aguilar, 1989, p. 11).

Una vez explicado lo anterior, se acordé que el tema a trabajar
seria “La Decena Trdgica”, y como producto se obtendria un perié-
dico con noticias que reflejaran los principales acontecimientos de
este suceso histdrico, con el objetivo de demostrar los aprendizajes
adquiridos durante las clases de historia y compartir entre compa-
neros las producciones escritas.

Ahora venia el momento de planificar nuestro proyecto y decidir
qué acciones se incluirfan en el desarrollo del mismo para llevarlo
a buen término. Después de una larga lista de ideas, por medio de
una votacion se eligié el proceso que seguirfamos, integrando el
contrato colectivo de actividades.

Una vez con los acuerdos y el contrato colectivo terminados,
comenzamos a trabajar. Partimos de la necesidad de conocer qué
elementos conforman y caracterizan una noticia periodistica. Por
lo cual, fue necesario acudir a la red escolar para consultar algunas
pdginas que nos dieran respuesta a esta interrogante (véase la figu-
ra 1). Los alumnos tomaron nota y elaboraron en sus cuadernos
un listado, se acord6 que en la siguiente clase llevarian periédicos,
recortarfan por parejas noticias en las cuales sefialaran los elemen-
tos investigados y posteriormente las expondrian frente al resto del
grupo, con el propésito de conformar colectivamente la silueta de
los textos que producirian (véase la figura 2).

Como parte del proyecto, podemos distinguir dos tipos de acti-
vidades: las orientadas a comprender las caracteristicas formales del
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texto que habrian de escribir y las propiamente establecidas para la
produccién del mismo. El proceso de producciéon textual que com-
parte operaciones de planificacién, de textualizacion y de revision,
se desarrollard en interrelacidon con otras tareas y reflexiones que
ayuden a la construccion progresiva del saber hacer por parte del
alumno (Camps, 2003).

Las exposiciones nos dieron la pauta para socializar el cono-
cimiento de los alumnos, muchas de sus ideas coincidian, lo que
facilit la conformacién de la silueta final, asimismo, se estableci
un formato para unificar sus producciones escritas al momento de
transcribirlas en la computadora y poder integrar su periédico co-
rrectamente (véase la figura 3). Antes de terminar con el trabajo
correspondiente a esta sesién, les recordé a los alumnos que era
preciso tener mas informacion, por lo cual leerfamos el libro Tem-
porada de zopilotes, de Paco Ignacio Taibo II.

Mis estudiantes, adolescentes todos ellos, se sitian en el cuar-
to estadio propuesto por Piaget, correspondiente a las operaciones
formales, es decir, son capaces de razonar sobre hechos reales o
proposiciones cuya veracidad desconocen, lo que los lleva a plan-
tear hipdtesis y crear sus propias conclusiones, a avanzar hacia el
pensamiento hipotético-deductivo. Entre las caracteristicas de este
periodo estd la capacidad para sintetizar la vision realista y objetiva
del mundo, y la afinidad por los textos de acciéon (Cervera, 1992).

El proyecto seguia su marcha, habia llegado el momento de en-
frentar al grupo a un texto de tematica histérica, suponia que no
seria sencillo, sin embargo, los alumnos contaban con los conoci-
mientos trabajados previamente en clase. Me dispuse a continuar
con lo establecido, entregué un capitulo diferente a cada alumno,
les pedi que lo leyeran y fueran subrayando o tomando nota de
los datos que consideraran relevantes para la construccién de sus
noticias (véase la figura 4). Juan Cervera (1992) alude que “por esto
mismo los textos literarios han de ofrecer modelos lingiiisticos que
estimulen la reflexién e incluso susciten la pregunta, o por lo menos
la curiosidad” (p. 22).
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Con la finalidad de aportar mas insumos a los alumnos para
la producciéon de sus textos, proyecté dos capitulos de la serie El
encanto del dguila. Dicha actividad se realizé en dos sesiones de 50
minutos; al final de cada una se dio un espacio para realizar un
cine-foro, en el cual los alumnos hicieron uso de la palabra para ex-
presar comentarios, dudas y opiniones sobre las proyecciones. Esta
actividad posibilité fusionar sus saberes histéricos adquiridos en
clase, los aportados por el texto y los audiovisuales proporcionados
por la serie. Sin dejar de lado la oralidad, base importante para el
desarrollo de la escritura, se ha afirmado que: “La expresion oral es
capaz de existir, y casi siempre ha existido, sin ninguna escritura en
absoluto; empero, nunca ha habido escritura sin oralidad” (Ong,
2013, p. 18).

LOS ALUMNOS QUE PRODUCEN TEXTOS

En este sentido, Jolibert hace una clara distincién entre el proceso
de producir y no producir textos, refiriendo que:

Escribir es producir textos o, mejor dicho, tipos de textos, en funcién de sus
necesidades y proyectos: cartas, afiches, recetas, noticias, cuentos, poemas, etcé-
tera. No es producir oraciones sueltas o parrafos aislados que, mds tarde, habria
que pegar para llegar por fin a construir un texto completo. Producir es [...],
plantearse la perspectiva de un tipo de texto dado, dirigido a un destinatario

determinado, con una intencionalidad precisa (Jolibert y Jacob, 2012, p. 224).

Cuando llegé el momento de comenzar a escribir, decidi no presio-
nar a los alumnos y disponer de una sesién de 100 minutos, ahora
debian poner en prictica sus conocimientos y habilidades de escri-
tura. Con ldpiz en mano comenzaron a escribir, se veian concen-
trados y haciendo un esfuerzo por hilar sus ideas, con la meta fija
en producir notas periodisticas de una época que no les tocé vivir,
pero de la cual ahora se sentian parte (véase la figura 5).
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Culming la clase destinada para la produccién de textos, los
alumnos tuvieron la oportunidad de revisar sus escritos en casa an-
tes de someterlos al ojo critico de sus companieros. Comentaron
haber solicitado la ayuda de un familiar (papd, mamd, hermanos o
tios). De alguna forma, nuestro proyecto comenzaba esponténea-
mente a salir del aula y a involucrar a otros actores que no estaban
previstos, pero que, sin lugar a dudas, con su participacién contri-
buifan a alcanzar mejores resultados.

Para la revision de los escritos, trabajaron en binas e intercam-
biaron sus textos; la guia de evaluacion era la silueta acordada por el
grupo. Esta etapa del proyecto fue muy gratificante, los estudiantes
se mantenian atentos y visiblemente emocionados por escuchar lo
que sus compaieros habian escrito, algunos (los menos) se mos-
traban timidos y recelosos de mostrar sus escritos. La revisién de
textos fue enriquecedora, ya que pudieron compartir opiniones,
criticas constructivas o sugerencias de mucha utilidad para la rees-
critura de las noticias (véase la figura 6).

En la siguiente sesién procedieron con la reescritura de los tex-
tos (noticias), aplicando las correcciones o sugerencias de sus com-
pafieros, aunque la actividad originalmente se habia planeado de
forma individual, hubo quien pidi6 o intercambié consejos con el
fin de mejorar sus escritos, el trabajo colaborativo estaba presente y
tangible en el proyecto.

Con los nuevos textos, dimos paso a una segunda revision, el
objetivo era pulir las producciones lo mas posible, para poder tras-
ladarnos nuevamente a la red escolar y transcribirlos en la compu-
tadora. En esta segunda confrontacién de textos no sélo se revisé
la silueta, redaccién y coherencia de los escritos, también aprove-
chamos para hacer correcciones ortogréficas, una de las debilida-
des méds comunes en mis alumnos. Ante la interrogante: “;Vale la
pena ensefar ortografia?” (Jolibert, 2012, p. 229), considero que de
acuerdo con el enfoque comunicativo, es imposible dejar a un lado
al lector y olvidar que la presencia de errores ortograficos puede
generar ambigiiedades o errores en la comprension de los textos.
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Una vez que los textos fueron reescritos y revisados en dos oca-
siones, nos dispusimos a trabajar de nueva cuenta en la red escolar.
En esta ocasion lo hicimos para transcribir las noticias (acorde a la
silueta) y agregar figuras que ilustraran los acontecimientos abor-
dados en cada una de ellas (véase la figura 7). Al finalizar el tiempo
destinado (dos sesiones de 50 minutos), los alumnos ya veian como
algo real sus noticias e incluso comenzaban a surgir ideas para ha-
cer que parecieran acorde con la época revolucionaria.

Ya con sus noticias transcritas e impresas nos enfrentamos al
conflicto de hacer un periddico para cada uno de sus compaiieros.
En este punto, el proyecto comenz6 a sufrir algunos cambios, el
trabajo se suspendi6 para llevar a cabo la semana de evaluacién y
aplicar alos alumnos los exdmenes de recuperacion, los bimestrales
y el examen final, lo que implicé destinar una semana para la reali-
zacion conjunta de las guias de estudio y una segunda semana para
aplicar las pruebas y evaluarlas.

Conforme se acercaba el final del ciclo escolar los alumnos co-
menzaron a ausentarse, lo cual es una constante en la escuela, pues
dejan de asistir desde los dltimos dias de junio. Esta situacién me
hizo pensar que el proyecto no seria concluido, sin embargo, decidi
seguir adelante.

Con una poblacién escasa y cambiante me resulté muy com-
plicado continuar conforme lo establecido, asi que, con los pocos
alumnos que seguian asistiendo (un promedio de cinco a siete), nos
dimos a la tarea de terminar de elaborar las noticias e imprimirlas.
No fue posible obtener el producto final del periédico, por lo tanto
tampoco se distribuyé en los otros grupos.

Admito que esta situacién me caus6 una gran frustracion, pues de
no haber sido por el trabajo administrativo solicitado de tltimo mo-
mento, se hubiera podido llevar a cabo el proyecto cabalmente. Com-
prendo que es una situaciéon que se salié de mis manos, pero, junto
con mis pocos alumnos, me esforcé por tratar de concluir el proyecto
y por tener impresas algunas de las noticias, pese a que no se cum-
pliera con el objetivo establecido en un principio (véase la figura 8).
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Esta situacién me ha permitido darme cuenta de dos cosas: 1) Al
realizar un proyecto debo de preverlo y vislumbrarlo por completo
desde el inicio para evitar este tipo de contratiempos, y 2) En los
siguientes proyectos deberé tener la flexibilidad y creatividad nece-
sarias, con el fin de adecuar las actividades acorde a las necesidades

o complicaciones que surjan durante su realizacion.

PARA FINALIZAR

Esta actividad de intervencién docente tenfa por objeto promover
la lectura y escritura en los alumnos del grupo 32-B, lo cual se lo-
gro, pese a que no se obtuviera un producto final. Asimismo, bus-
caba formar alumnos criticos, auténomos, participativos, creativos,
propositivos, respetuosos de sus compaferos y capaces de contri-
buir activamente en la conformacién de su aprendizaje. Reconozco
que esto puede sonar ilusorio, pero, gracias a la aplicacion de dicho
proyecto, a las corrientes pedagogicas que he aprendido en la maes-
tria y a mi experiencia docente, se convirti6 en una realidad. Grata-
mente puedo asegurar que he notado un crecimiento tanto en mis
alumnos como en mi, me es posible percibirlos como estudiantes
capaces de enfrentar el nivel medio superior.

Considerando que la animacién sociocultural es un “proceso
de accién e intervencion socioeducativa en una comunidad, que
pretende conseguir que sus miembros —individual y socialmente
considerados— sean sujetos activos de su propia transformacion y
la de su entorno” (Ucar, s. f., p. 8), puedo decir que los alumnos
del grupo 32-B consiguieron a partir de la planeacion y realizacion del
proyecto, adquirir habilidades y competencias que les seran de gran
utilidad en su vida cotidiana.

Promover el trabajo colaborativo a través del proyecto generd
la adquisiciéon de insumos en los alumnos, entre los cuales se en-
cuentra: estimular las habilidades personales, favorecer los senti-
mientos de autosuficiencia, propiciar la participacion individual y la
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responsabilidad compartida; asi también benefici6 la generacién de
conocimientos nuevos que se sumaran a los existentes, ya que impli-
ca la realizacion de investigaciones que los dotardn de los recursos y
saberes necesarios, que a su vez les permitirdn ejercer aportaciones
valiosas (Componentes del Modelo de Gestion Educativa, s. t.).

Estoy consciente de que atin me queda mucho por mejorar, final-
mente esto es parte inherente de tener el deseo de continuar prepa-
randome y de estar aprendiendo constantemente para poder llevar
a mis alumnos nuevas estrategias, metodologias y proyectos que los
ayuden a tener una mejor formacion, tratar de ser la maestra que yo
no tuve y brindar a mis alumnos las oportunidades que en muchas
ocasiones me negaron, pues: “El profesor en ejercicio debe sentir la
necesidad de aumentar constantemente ese conocimiento” (Rosen-
blatt, 2002, p. 48).

Figura |.Los alumnos investigan los elementos de una noticia periodistica
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Figura 2. Los alumnos identifican los elementos de la noticia en periédicos

Figura 3. Los alumnos exponen a sus compaiieros las producciones
para la elaboracion de la silueta del texto
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Figura 4. Los jovenes realizan la lectura del texto Temporada de zopilotes

Figura 5. Los alumnos escriben sus primeras producciones
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Figura 6. Revisan y corrigen sus textos
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Figura 8. Noticias producidas por los alumnos
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COLORIN, COLORADO... NINOS QUE CUENTAN CUENTOS
Rosa Moreno Moreno

sQué hacer frente a este futuro que se nos “mete’, que nos
avasalla, aun cuando no lo busquemos o queramos? El
hombre actual tiene que ser capaz de vivir en la dindmica de
la provisoriedad. Y esto nos plantea una pregunta: ;para qué
futuro educamos y cudl es el futuro que queremos?

Ezequiel Ander-Egg

PARA INICIAR

Soy profesora formada en la Universidad Pedagégica Nacional
(UPN) con vocacién a la profesiéon. Mi interés por dar cuenta del
significado de la lectura y escritura en la educacién primaria pu-
blica surge desde un doble escenario: el personal y el profesional.
La lectura y la escritura ayudan a los corazones a liberarse de los
nudos que a veces nos atan y nos orillan a revelarnos de formas in-
correctas, como fue la situacién del grupo B de quinto grado. Los
alumnos presentaban conductas violentas dentro del aula como tni-
ca respuesta a las situaciones cotidianas, pues se agredian constante-

mente ocasionandose dafio, tanto fisico, emocional como psicoldgico,
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de forma intencionada, manifestindose mediante patadas, aranazos,
gritos, empujones, groserias y mordidas, fue asi como surgio6 la inte-
rrogante: ;C6mo transformar positivamente el grupo hacia la no vio-
lencia a través de un proyecto relacionado con la lengua? Este punto
de vista de la problemética resulta una “innovacién” (Lerner, 2001)
en la medida en que integra dos maneras diferentes pero comple-
mentarias para abordar una problematica transversal; a través de un
proyecto de lengua se avanza hacia la no violencia en el aula y fuera
de ella.

El enfoque de la Especializacién en Animacién Sociocultural
de la Lengua (ASCL) con el cual trabajo: “[...] se caracteriza por
una forma de ser distinta a la pasiva, consumista y reproductora, es
activa y transformadora” (Merino, 2003, p. 93). Fue lo que el gru-
po reclamaba, lo que requeria en palabras de T. Puig: “la anima-
cién sociocultural como una metodologia adecuada para facilitar
la gestion de los conflictos: un proceso dindmico que abre nuevas
perspectivas” (citado por Merino, 2003: 93). Al desarrollar esta in-
tervencion de animacion a la lectura y escritura mediante la imple-
mentacion de actividades con el fin de despertar en los estudiantes
la curiosidad, la imaginacién, un pensamiento critico reflexivo y
mejorar las competencias comunicativas, dentro de un ambiente
de no violencia.

Generamos un proyecto donde los nifios y nifias mostraran
entusiasmo, pudieran ser protagonistas y participes, canalizar sus
energias y transformar el contexto de violencia imaginando otros
mundos posibles (Bruner, 2004), permitiendo que se expresaran a
través del cuento con base en su imaginacidn, al recrear... en suma,
donde construyan otra realidad a través de la lectura y la escritura.

Mi experiencia como docente me ha dotado de estrategias, a
manera de juegos, asi juego y escritura vinieron a ser un parteaguas
para hacer frente a tan importante reto. Aqui presento un compen-
dio de algunas de estas estrategias que crecieron y formaron varios
proyectos de animacion a la lectura y escritura.
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RECREANDO LA EXPERIENCIA
Tendedero de cuentos

Después de realizar varias lecturas de cuentos en voz alta a mis estu-
diantes, la trampa surtié efecto, ya disfrutaban la lectura. Entonces
se dio el momento perfecto para organizar una actividad con los ni-
nos de primer grado, ya que los alumnos de quinto continuamente
se portaban de manera incorrecta con ellos. Era necesario que ellos se
conocieran, para estrechar lazos afectivos, favoreciendo la lectura en-
tre ambos. Los nifios de quinto grado regalaron lectura en voz alta a
los estudiantes de primer grado. Los nifios permitieron que la lectura
en voz alta hiciera magia y que las palabras acariciaran sus espiritus
infantiles para construir el principio de una relacién afectuosa.

En el patio de la escuela tendimos una soga y la identificamos
como un hilo de cuentos. El grupo se enfrentd a una situacién-pro-
blema por la carencia de cuentos, lo que condujo a proponer po-
sibles soluciones. Algunos estudiantes dijeron que traerian los que
tenian en casa como una actitud de solidaridad y empatia. El interés
entre los ninos por la actividad crecid, de tal manera que surgieron
mds ideas como intentar que las maestras les prestaran sus cuen-
tos. Para la presentacion del tendedero, era importante conducir al
grupo hacia cuestionamientos como: ;Qué edad tienen los ninos?
Partiendo de esta pregunta los alumnos dedujeron que: “depende
mucho saber, porque se pueden traer libros, pero no sabremos si
serdn de su interés”.

Fue con el grupo B de primer grado con quien realizamos las
lecturas del tendedero. Los estudiantes de quinto grado comentaron
las caracteristicas de los cuentos y la edad de los receptores, también
el interés que despierta una “lectura de regalo” Ensayaron la lectura
en voz alta, porque sabian que una lectura se prepara para leerse.
Sabian que dejarian de ser receptores para convertirse en emisores,
lo que implicaba una nueva relacién con los libros. Porque “entre el
escuchar y el leer se abre asi un camino de ida y vuelta” (Mata, 2008).
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Una vez que la actividad inicid, se convirtié en una fiesta para
los dos grupos, se podia observar cémo los estudiantes mayores
leian a los nifos y nifias de primer grado, y la responsabilidad con
que lo hacian. Ponian especial atencién al hacer las entonaciones
adecuadas en la lectura y elaboraban preguntas con base en lo que
habian aprendido en las lecturas en voz alta que llevamos a cabo en
el grupo (véase la figura 1).

Figura |.Lectura en voz alta de alumnos de quinto
grado a nifios de primer grado

Sus gestos, cambios de voz y la manera de contar cuentos eran quiza

copia de la labor de su maestra. Los nifios de primer grado estaban
muy interesados en la lectura de los cuentos. Hubo solicitudes de
otros grupos para ser parte de la actividad a quienes aceptamos,
ya que sus alumnos estaban intrigados y gustosos por integrarse,
porque “la animacién a la lectura se volvié una actividad de media-
cioén cultural entre libros y nifios, destinada a reducir la separacion
fisica, y/o cultural, y/o psicolégica entre ambos” (Mata, 2008, p. 70).
El grupo expreso las experiencias de ese encuentro:

—Maestra, lef dos cuentos y... ;qué cree? No me trabé, lei bien y

me siento feliz, ya no me volveré a trabar, maestra.

160



Colorin, colorado... nifos que cuentan cuentos

Para todos los alumnos esta experiencia fue muy enriquecedora
no s6lo porque practicaron su lectura o leyeron otros cuentos, sino
a que al contar estos cuentos a los nifios de primer grado, tocaron
sus sentimientos de distintas formas, creando lazos afectivos. Desde
ese momento, se convirtieron en sus protectores, ya no fueron mas
los ninos grandes que violentaban.

En este proyecto, la literatura infantil fue la clave que encontré
para reconstruir la relacién entre mis estudiantes poco a poco en
cada una de las actividades. Durante la organizacién, empezaron
a compartir sus gustos literarios, a platicar animadamente sobre lo
que les gusto leer. No sélo se compartieron libros, sino que también
se construyeron afectos. Lo anterior es una bondad de la Literatura
Infantil y Juvenil (LIJ) que no sabia que pudiera tener.

Otro de los proyectos que realizamos fue el llamado “Inventa-
mos un cuento”. Para ello, cada mafiana iniciaba con la lectura de
un cuento y trataba que se acercara a la realidad de mis alumnos. En
una ocasion elegi el cuento de la escritora Queta Nava Goémez,' ti-
tulado “Al fin iguales”. Cuando terminé la lectura, los alumnos con-
versaban sobre el cuento, les asombré el parecido con su dia a dia
en la escuela. Partiendo de sus comentarios, les propuse la escritura
de un cuento, actividad que el grupo ya habia solicitado, pero la
posponia para darles mds elementos y también para que disfruta-
ran la escritura, expresando emociones. A través de los cuentos los
ninos han entrado a otro mundo, a uno que no habian imaginado
que existiera, han aprendido conceptos, ideas y valores; se ponen en
el lugar del otro, se conocen a si mismos y desarrollan la lectura y el
lenguaje. Todo ello lo aporta la lectura de la L1J.

En este nuevo proyecto, durante la escritura los estudiantes se
mostraban muy concentrados, sabian, porque lo habiamos co-
mentado, que escribir era un reto, un trabajo intelectual, una
aventura. Se tomaron su tiempo, varios dias, y lo hicieron con ese

! Poeta, cuentista y novelista, ganadora de premios nacionales e internacionales.
Entre ellos el més reciente es el Premio de Novela Nayarit 2018.
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profesionalismo que como escritores los caracteriza. Decidieron
leerlo ante el grupo, y se encontraron con muchas variantes en sus
textos, algunos mezclaron sus cuentos con otros ya conocidos por
todos: “jese cuento se parece a una pelicula!” Retomaron los mo-
delos y el lenguaje que la LIJ aporta. Pero hubo uno que llamé la
atencion de todos, el cuento titulado “Granja de los Makafo”, por-
que estaba hecho mediante una maqueta. El cuento se volvié un
elemento de aprendizaje importante para los alumnos. Mientras lo
narraban fueron mostrando la maqueta, fue algo diferente.

Al siguiente dia la directora de la escuela habl6 con las maestras
de quinto y sexto grados para comentarnos sobre un proyecto que
llegé a la escuela, al mismo tiempo se present6 una seforita envia-
da de Cisco (Cisco Systems es una empresa multinacional ubicada
en San José, California, Estados Unidos, principalmente dedicada
a la fabricacién, venta, mantenimiento y consultoria de equipos de
telecomunicaciones a través de internet). Nos present6 un video
para darnos un referente sobre cémo poder participar en un pro-
yecto para elaborar maquetas, con ciertas medidas a base de mate-
rial reciclable, en la que el tema fuera la tecnologia, acompanadas
de un ensayo relacionado con ellas. Increible, no podria haber una
coincidencia mds oportuna. Al siguiente dia percibi al grupo con
mucha atencién por saber cémo iniciarian, les comenté: “Busca-
remos la manera de adaptar la tecnologia a la maqueta”. Alguien
coment6: “jNo, maestra, no! Mejor presentamos nuestro cuento
en lugar del ensayo, y ahi también anexamos la tecnologia”. Lle-
gamos a ese acuerdo y todos se pusieron a trabajar un su ma-
queta y texto.

El grupo que ganara visitaria las oficinas de Cisco, donde reci-
birfa un presente. Cuando llegé el momento de leer su texto, fue
emotivo ver los avances como grupo, asi como individualmente,
mostraban seguridad, y me di cuenta de que me imitaban: hacfan
entonaciones y preguntaban a los demds alumnos sobre la trama
del cuento, incluso ponian musica de fondo con su celular. Al mo-
mento de contar su cuento le daban vueltas a la maqueta.
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Al final no ganaron los nifos de mi grupo, una de las indicacio-
nes fue que se requerian ensayos y nosotros presentamos cuentos.
Aun asi, mi grupo no se decepciond, porque estaban mdas contentos
por haber presentado sus cuentos.

Después de que terminaron todas las exposiciones, algunas per-
sonas se me acercaron para felicitarme, me dijeron: “felicidades,

»

<«
maestra, por tener un grupo tan ordenado...”, “mostraron orden

» <«

en cada una de las presentaciones”, “ la organizacion en cada equipo
de trabajo y en como se fueron coordinando”, “se nota que trabaja-
ron mucho en ello y el interés que le dieron al tema”, “dificilmente
encontramos un grupo asi, la mayorfa de las veces hay que estar
calldndolos y ordendndolos”, “lo que mds nos impresiond fue como
adaptaron el cuento y la manera de leerlo sin intimidarse, eso habla
de la seguridad que tienen”.

Les contesté que esos cuentos que leyeron fueron escritos por
ellos mismos, y su respuesta fue: “Es asombroso, el cuento se escu-
ch6 bien y mds con los efectos, felicidades”. “Es por eso, maestra,
que queremos pedirle que aunque no ganaron, deje que el mejor
equipo de su grupo asista con los alumnos a la empresa, donde se
enlazardn con otros nifos, a través de internet”. Mi respuesta fue
afirmativa, tomando en cuenta que también lo aprobara la direc-
tora de la escuela.

Ya en el saléon de clases, mis alumnos, que habian escuchado
todo, comenzaron a abrazarme y a decirme: “escuchamos que ha-
blaron de nosotros como grupo, ya no somos los peores de la escue-
la, ya no nos vamos a sentir mal”.

En ese momento entr6 la directora y se hizo un silencio en el sa-
16n porque esperaban que les llamara la atencion, pero los felicité y
les coment6 que estaba muy orgullosa del grupo y que siguieran asi
y no cambiaran. Terminé diciendo que tenian permiso para visitar
Cisco. Mi grupo saltaba de alegria, pues tenian muchos motivos,
la directora los habia felicitado, siendo que antes s6lo les llamaba la
atencion. Los problemas de disciplina habian quedado atras, ahora
el grupo tenia otro comportamiento, porque como refiere Freinet
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(2005), que al trabajar las técnicas su comportamiento se veia mo-
dificando de manera no impositiva porque se sentian aceptados al
ser escuchados y participes de su aprendizaje. Para Emilia Ferreiro
(2011) sobre la disciplina hay que generar actividades que intere-
sen, con la idea de que “la disciplina surja automaticamente por el
trabajo mismo, por la voluntad de hacer” (p. 169).

Llegé el dia en que uno de los equipos visité Cisco. Los alum-
nos comentaron que se traté de una bonita experiencia para ellos.
Pude observar que los niflos se mostraron mds participativos e in-
teresados. Interactuaban entre ellos, lo que sigue siendo novedoso.
Con esta nueva forma de relacionarse aprenden juntos, favorecen
el trabajo colaborativo, refuerzan la formacion de valores como la
solidaridad, la afectividad y desarrollan su curiosidad intelectual
y creatividad. Esta actividad permitié al grupo confrontar sus ideas y
autorregularse.

Todo ello dio pauta para invitar a Queta Nava Gémez a la escue-
la Siete de enero. Todo empezd porque la conoci en el Curso Taller
de Técnicas Freinet. Ella ley6 un cuento maravilloso: “Al fin iguales”
y supe que les gustarfa a mis alumnos, porque relata algo similar
a lo que viven en la escuela. La invité a ir a leer sus cuentos a mis
estudiantes y le comenté lo feliz que haria a mi grupo si los pudiera
visitar, ella amablemente aceptd.

Lleg6 el dia, la autora del cuento favorito de mis alumnos arri-
bé al salén y todos estaban felices. Se presenté ante ellos, explicd
cémo comenzd a escribir cuentos y pregunt6 si querian que conta-
ra alguno. Los ninos respondieron afirmativamente y luego de cada
cuento que ella lefa preguntaba si les habia gustado. Ante ello, uno
de los estudiantes exclamé: “Mi maestra nos ha contado muchos”.
Cuando Queta leia los cuentos el grupo estaba en silencio, pero
cuando quiso parar, el grupo pidié mas hasta que todos solicitaron
la lectura de “Al fin iguales” Queta, sorprendida, comenz6 a leerlo,
los ninos permanecieron totalmente callados y disfrutaron de ese
momento. Mientras tanto, yo observaba cémo el grupo se perdia
en las palabras de Queta.
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Figura 2. Queta dedica los libros a los nifios de quinto grado

Al final, Queta me coment6 que estaba asombrada al descubrir

cémo estaban los ninos tan emocionados con sus libros, y eso le
gustd. En sus palabras, nunca se le habia ocurrido que existieran
nifios a quienes les gustara la lectura.

Al retirarse, el grupo se encontraba asombrado, no me prestaba
atencidn, estaba inmerso leyendo sus cuentos. Todos los alumnos
compraron libros, algunos dos, también dieron mucha importan-
cia a las dedicatorias que la autora hizo a cada uno. Algunos de
los comentarios de mis alumnos fueron: “qué padre fue conocerla”;

», «

“se portd buena onda al leernos sus cuentos”; “ojald regrese algun

dia”; “disfruté de sus cuentos”; “tenia razén, maestra, el autor cuen-

ta mejor sus cuentos’; “conocimos a una autora de cuentos”; “es

una sefiora grande de edad y le gusta contar cuentos y escribirlos”;

“se port6 muy amable con nosotros”; “me gusté que nos dijera que
». «

somos un grupo muy bonito, que estaba feliz en nuestro sal6n”; “no
nos conocia antes ja, ja, ja, ja’.
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PARA FINALIZAR

Una de las conclusiones obtenidas fue que trabajar con literatura
infantil me permitié abrir canales de comunicacién con los estu-
diantes. Considero que esto fue medular en mi intervencién. Lo
mads importante fue restablecer las relaciones, el contacto huma-
no, la empatia. Con la implementacién de cuentos se favorecieron
las relaciones afectivas entre alumnos, se dejé atrds la violencia, la
cual era cotidiana en ese grupo. Se propiciaron las précticas sociales
del lenguaje, y la lectura y la escritura se volvieron protagonistas del
salon.

La comunicaciéon emergi6 con naturalidad, los estudiantes dia-
logaban entre ellos para lograr mejorar sus trabajos y para com-
partir sus dudas. Se logré que “la literatura sea también un medio
de comunicacién con las concepciones de otras personas y otras
culturas proximas o lejanas a la propia” (Cassany, 1994, p. 504). Ya
que las relaciones entre los estudiantes no eran muy amigables, con
la lectura de cuentos en voz alta de los alumnos de quinto grado a
sus companeros de primer grado, se logré una comunicacion real y
la practica de valores como el respeto y la tolerancia.

REFERENCIAS

Ander-Egg, E. (1989). La animacién y los animadores. Madrid, Espana: Narcea.

Bruner, J. (2004). Realidad mental y mundos posibles. Barcelona, Espana: Gedisa.

Cassany, D. (1994). Ensefiar lengua. Barcelona, Espana: Graé.

Ferreiro, E. (2011). Cultura escrita y educacién. México.

Freinet, C. (1996). La escuela moderno francesa. Una pedagogia moderna de sentido
comiin. Las invariantes pedagégicas, 22. ed. Morata.

Lerner, D. (2001). Leer y escribir en la escuela: lo real, lo posible y lo necesario. Mé-
xico: FCE.

Mata, J. (2008). 10 ideas claves. Animacion a la lectura. Barcelona, Espana: Grad.

Merino, J. V. (2003). Programas de Animacion Sociocultural, 32. ed. Madrid, Espafia:

Narcea.

166



NAVEGANDO Y DESCUBRIENDO LA VIDA MARINA.
EL USO DE INTERNET Y LOS MEDIOS ELECTRONICOS
Hilda Macias Herndndez

PARA INICIAR

Trabajo en una escuela “estdndar” de educacion bdsica, los recursos
son escasos y mal administrados, pues el poco presupuesto que la
SEP nos brinda se reparte entre gastos de la direccion y supervision
escolar. El mobiliario es deficiente; faltan bancas, y las mesas estan
rotas; contamos con dos bafios con puerta y tres sin puerta y todos
presentan problemas de plomeria. Las aulas son pequenas, lo que
dificulta el movimiento del mobiliario. La biblioteca es un salén
adaptado con apenas unos 100 libros, algunos donados por la co-
munidad o rincones de lectura en desuso.

La sala de medios cuenta con 18 computadoras, de las cuales sélo
sirve la mitad. No tenemos un maestro responsable de esta sala, por-
que nadie quiere trabajar en ella. En primer lugar porque descono-
cen el uso y en segundo, porque les da miedo que se descompongan
los aparatos electrénicos y que ellos tengan que pagar la reparacion.
Es un espacio que se ocupa para otras actividades menos para el uso
que debe tener; en el mejor de los casos, los docentes llevan a los

alumnos como “premio” a jugar con algunas aplicaciones bdsicas
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instaladas como Paint o Buscaminas. Somos realmente pocos los
maestros que nos aventuramos a llevar a los alumnos a realizar al-
gun trabajo de investigacién en internet o a profundizar en el uso
de las herramientas de oficina virtuales (Word, PowerPoint, Excel,
entre otros).

Trabajo con quinto y sexto grados. Estos alumnos son especia-
les, pues se encuentran en una etapa que me parece fundamental
para su formacién, donde comienzan a tener curiosidad sobre el
mundo externo; hay una conciencia que comienza a despertar en
ellos respecto de los acontecimientos sociales aunados a su condi-
cién de preadolescentes. Los medios en torno a ellos resultan de
vital importancia para su desarrollo psicolégico y social.

Lo cierto es que la realidad de hoy se presenta absolutamente
distinta a la de hace pocos anos. Como docente me he percatado de
un proceso vertiginoso con el uso de las nuevas tecnologias. Hoy los
ninos y nifias que asisten a la escuela portan algtin aparato electré-
nico independientemente de su estatus social o condicién académi-
ca. Pareciera ser que necesitan la tecnologia para poder integrarse
al mundo. Todo esto no estd fuera de la realidad, pues el mundo se
ha tornado, incluso para mi, en un medio donde todo ocurre a tra-
vés de las pantallas y el internet. Esto implica, como dice Vygotski,
un cambio radical en la forma de escribir y de leer de los nifios. La
informacién ya no es la misma ni se transmite de la misma manera,
hay enormes cambios.

Unicamente debemos tratar de imaginar los enormes cambios que se produ-
cen en el desarrollo cultural de los nifios y que son consecuencia del desarrollo
del dominio del lenguaje escrito y de la capacidad de leer (Clemente y Domin-

guez, 1999, p. 92).

En este punto reflexiono en una analogfa que pudiera parecer exa-
gerada. El mundo de ahora necesita tanto los aparatos electrénicos
como alguna vez el primer hombre, que los antropdlogos llamaron
“de las cavernas”, necesit6 del fuego o de los instrumentos de piedra
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para sobrevivir. El apego a la tecnologia por parte de la sociedad
es increible ante los ojos de cualquiera. Como educadora me toca
ver esta realidad social como una necesidad implantada desde la
primera infancia, ;sera que en realidad necesitamos de estos me-
dios para comunicarnos adecuadamente? La alternativa que viene
ami mente de inmediato es aquella de los grandes estrategas: “Si no
puedes con el enemigo, inetele”.

En la sala de maestros he escuchado las miles de satanizaciones
alos medios electrénicos. La cuestién implica siempre una contro-
versia moral o disciplinaria, y ante dicha dicotomia no cabe mas
que investigar. He observado con frecuencia los contenidos y me
he aventurado a la navegacidn general de internet y los resultados
han sido contundentes: internet es otro mundo, una realidad igual
o mds grande que la que vivimos en carne y hueso. Aqui nace un
doble peligro y una doble responsabilidad: debemos cuidar a la
juventud en las calles, y advertirles de los peligros de la vida virtual.

Los estudiantes se enfrentan al mundo de infinitas posibilida-
des que ofrece el internet. Es necesario encontrar dindmicas que
involucren a docentes y estudiantes en los nuevos medios. Como
profesora tengo la responsabilidad de mostrarles el uso académico
que tienen estas herramientas y las posibilidades que proporciona
internet. S6lo involucrdndome en dichos medios podré encontrar
una manera de integrarlos en actividades que puedan fortalecer sus
competencias. Por ello, he disenado el proyecto de intervencién: El
acuario, el cual mostrard como poco a poco los medios electrénicos
fueron introducidos en las secuencias didacticas de mi labor do-
cente cotidiana. El proyecto intentard exponer con claridad los retos
y beneficios que la introduccién de los medios electrénicos representa
en el mundo de la educaciéon basica. Todo esto desde mi experiencia en
una relatoria narrativa, que intenta explicar las vivencias de mi actuar
docente en la introduccién del uso de internet como una de mis mo-

dalidades de trabajo.
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RECREANDO LA EXPERIENCIA
El acuario

Los integrantes del grupo de trabajo son muy tranquilos y no tie-
nen problemas de comportamiento. Durante mi estancia con ellos
me di cuenta de que estaban muy relacionados con el uso de los
celulares, las computadores y, por ende, con la escritura en los me-
dios electrénicos.

Cuando les pedi narrar acerca de sus vacaciones, la mayoria es-
cribid tres lineas, es decir, parecia que todos deseaban expresar todo
el contenido de una vivencia en un mensajito de chat por internet.
El hecho me recordé el fendmeno de los mensajes de texto por celu-
lar (los mensajes deben ser muy breves con la justificacién de aho-
rrar crédito para continuar la comunicacién). La mayoria justifico
el hecho en que no podian dar mas detalles de sus vivencias; la ima-
ginacién no brotaba en la escritura de los chicos, entonces me vi en
la necesidad de empezar un didlogo para motivar una escritura mas
rica en contenidos, una escritura creativa e imaginativa, porque el
“mundo de la fantasia es un entorno de retencién conceptual per-
fecto para los nifios que estdn abandonando la etapa mas concreta
del procesamiento cognitivo” (Wolf, 2008, p. 165).

Al preguntarles respecto a las actividades realizadas en su tiem-
po libre, el alumno José Manuel dijo: “Yo me la pasé en el celular
chateando con mis amigos, maestra”. Argument6 que en casa no
habfa dinero suficiente para emprender un destino turistico. Yo
le respondi: “;Que no el chat es tinicamente para adultos?” Ante
mi pregunta, todos querian corregirme al respecto, pues los nifios
piensan que el internet es para todos y no hay distinciéon ni edades
para su uso.

Derivado de esto me propuse aprovechar esta inquietud por los
medios electrénicos para mejorar la deficiente forma de escribir
de mis alumnos. Por lo tanto, me di a la tarea de buscar un pro-
yecto que lograse incluir el internet para fines educativos y alguna
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estrategia para integrar su buen uso en la oralidad, escritura y lectu-
ra. Logré apoyarme en Ander-Egg para tener claridad en la metodo-
logia. Un proyecto socioeducativo era lo que necesitaba encontrar
para potenciar las habilidades de mis estudiantes y lo encontré en
el siguiente modelo:

Proyectar acciones sistemdticas y fundamentadas, con un objeto definido y
metas claras y factibles, surge como una intervencion grupal o personal bus-
cando resolver un problema de conocimiento referido a la mejora, o a la co-
rreccion, o a la instrumentaciéon de acciones novedosas, ante una necesidad

personal o grupal (Ander-Egg, 2000, p. 1).

En un segundo momento retomé la pldtica respecto a las vacacio-
nes. Hubo muchas participaciones. Josep mencion6 su estancia en
la playa y Sarahi nos transporté a Canctin con su arena blanca y su
mar azul, lleno de pececillos, segiin explic6. Por mi parte les plati-
qué de mis vacaciones en el puerto de Veracruz, mostré fotografias
del acuario que impresionaron a mis alumnos.

Angel comenté que fue a “La Paz” con su papa y observé un
tiburdn tigre. “Son inofensivos”, comentd. Samanta replicé: “Ni por
un millén de pesos me meto al agua con un pez tan feo”. Todos
reimos por su comentario. Y al finalizar les tenia preparada una
sorpresa: Un documental del mar y las especies subacudticas que
habia encontrado en mi celular en YouTube, que les proyecté con
ayuda de la tecnologia de bluetooth.

El documental logré enriquecer la curiosidad ya fomentada en
los ninos. Lograron identificar las especies y se interesaron por los
comentarios de los cientificos entrevistados. Por todo el salén se
escuchaba: “Mira, es el pez que vi en Acapulco”, “Yo nadé alguna
vez con unos delfines”, “Mi papd me dijo que las anguilas eléctricas
pueden dar descargas capaces de aniquilar a un hombre de 100 ki-
los”, entre otros comentarios.

Después de todo esto pregunté qué tanto sabian de la vida ma-

rina. Ellos comentaron que su conocimiento era escaso, por lo que
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querian investigar al respecto. Los libros en la biblioteca escolar
aportaban muy poca informacién sobre el tema, por ello propuse
—casi mafiosamente— adentrarnos en la sala de medios para reali-
zar una investigacion en las paginas oficiales respecto al cuidado y
protecciéon del mar.

Antes de ir a la sala de medios solicité a mis alumnos escribie-
ran previamente qué era lo que especificamente deseaban conocer
acerca del mar. Recordé que el mundo de internet es amplio y es
necesario siempre anticipar los contenidos de nuestras buisquedas,
de preferencia en forma escrita para no olvidar nuestro objetivo
inicial. Las preguntas generales fueron:

1. ;En qué lugares pueden vivir los peces?
;Cudntos huevos puede poner un pez espada?
;De qué se alimentan las mantarrayas?

;Cudntos tipos de “caballito de mar” existen?

A

;Cudntas especies de tiburones viven en el mar?

Quedaron impresionados al comparar la informacién que cada pa-
gina proporcionaba. La mayoria comenté que de ahora en adelante
serfan mds cuidadosos al realizar busquedas en linea, pues muchos
s6lo copiaban y pegaban la primera informacién que les daba el
buscador sin siquiera leer el articulo de su interés. Les recalqué la
importancia de la lectura adecuada de cada una de las informacio-
nes y la comparacion de los resultados de busqueda. Reimos cuando
en Wikipedia encontramos un archivo respecto al mar que estaba
modificado a manera de trampa. En él se encontraba informacién
fantasiosa y poco relevante sobre el mar. Una cita que ejemplifica
esto fue el detonante del despertar su conciencia cuando leyeron en
el articulo de esta pagina que “Aquaman tenia cara de pez”.

Los estudiantes escribieron en una ficha de trabajo la informa-
cién que debian comparar por lo menos en dos sitios de internet.
Rescataron la informacién fundamental y después revisaron sus
textos en pares. Una vez corregida la parte de los borradores pasaron
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en limpio su investigacién para poder utilizarla y comentarla en
clase. Fue tanta la aceptacion del trabajo realizado que propusieron
realizar un acuario con todo lo aprendido. Me parecié buena idea,
les propuse escoger una especie marina para dar la informacién que
obtuvieron a la manera de un guia experto en cuestiones acudticas.

Con el fin de que no olvidasen el procedimiento para realizar
los modelos de los peces, invité a mis alumnos a que elaboraran
un instructivo de manera escrita. Algunos tuvieron la idea de hacer un
video de cdmo crear una obra de arte a partir del modelo de las espe-
cies marinas. Una idea productiva y de comunicacidn con los demas
ninos de su edad fue subir el video de la realizacién de las manuali-
dades a la plataforma de YouTube.

Al dia siguiente les llevé globos, engrudo y papel periddico; les
mostré como pegar los recortes de periddico en el globo, para ese
momento ya habian elegido su especie.

Figura |. Haciendo los animales marinos
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Debo ser sincera, pues no confiaba en que los animales marinos
quedaran bien, pero me equivoqué, los muchachos dieron su mejor
esfuerzo e hicieron todos sus modelos muy bonitos. Después eligie-
ron el titulo de su acuario.

Para dar a conocer sus trabajos, organizamos la primera gran
exposicion de nuestro acuario. Algunos realizaron carteles en los
que invitaban a la comunidad escolar, muchos iniciaron una cam-
pana a través de correos electrénicos que debian tener el formato de
una invitacién formal. Esto permitié al grupo componer un simu-
lador de texto apegado a las necesidades electronicas futuras, pues
debemos aceptar que pocos saben cémo invitar de manera eficiente
y formal a través de un medio considerado informal como el correo
electrénico.

Nos faltaba un nombre creativo para el acuario, y se sometié
todo a un concurso. Gané el nombre de “Acuaribobol”.

Los alumnos escribieron ensayos para practicar la presentacion
oral antes del cierre del proyecto. La exposicién fue en la sala de
medios, la cual adornamos con papel crepé azul de diferentes tonos.
Los nifios de la escuela fueron pasando, empezamos con el primer
grado, ellos hicieron algunas preguntas, por ejemplo, scdmo se lla-
ma?, ;qué come? Llegé el turno a los alumnos de sexto grado, sus
preguntas fueron un poco mds elaboradas: “;En qué zonas vive el
pez espada? ;Cudntos afios vive la tortuga?”

De las tres lineas iniciales de relato respecto a las vacaciones lle-
gamos a toda una exposicion con fundamentos cientificos aclama-
da por la comunidad escolar. Es asi como concluyd la intervencién
que no pudo ser posible sin la ayuda de los medios electrénicos
para fundamentar todo el trabajo manual posterior. Me senti sa-
tisfecha.
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Figura 2. Cada alumno en su puesto,
presentando el animal que elaboraron

PARA FINALIZAR

En este trabajo recordé que los conocimientos de la escuela tienen
mayor validez si logran ser aplicados en la vida cotidiana. La escri-
tura ahora se desenvuelve en estos medios que parecen descono-
cidos (internet) y que poco a poco debemos explorar y conocer si
nuestro objetivo es continuar con una practica docente que se ajus-
te a los propdsitos del presente y prepare a seres humanos criticos
para el manana.
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LA ESCRITURA DE RELATOS
COMO DISPOSITIVO PARA LA REFLEXION
Marisela Ramirez Alonso

PARA INICIAR

Dentro de los paradigmas metodoldgicos de investigacion cualita-
tiva se sitia el enfoque biografico-narrativo, que se ha vuelto mds
seductor en las dltimas décadas, pues es muy frecuente encontrar
trabajos con este enfoque. Contar las propias vivencias se ha con-
vertido en una perspectiva peculiar de investigacion.

La razén principal para el uso de la narrativa en la investigacién
educativa es que los seres humanos, como sefiala Bolivar (2001,
2002), somos sujetos contadores de historias, que individual y so-
cialmente lo hacemos de forma cotidiana. El estudio de la narrativa,
por lo tanto, es la forma en que los seres humanos experimentamos
el mundo. De esta idea general se deriva la tesis de que la educacién
es la construccién y la re-construccion de historias personales y so-
ciales; tanto los docentes como los estudiantes somos contadores y
también personajes en las historias de los demds y en las propias.

Una de esas formas de escribir historias es la que Sudrez (2003)
denomina documentacién narrativa de practicas escolares. Esta
es una modalidad de indagacién y accién pedagogica orientada a
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reconstruir, tornar publicamente disponibles e interpretar los sen-
tidos y significaciones que los docentes producen y ponen en juego
cuando escriben, leen, conversan y reflexionan entre colegas acerca
de sus propias experiencias educativas (Sudrez, 2003 y 2005).

En la palabra reflexionar focalicé mi atencién en la que buscaba
que estudiantes de segundo semestre de la Licenciatura en Educa-
cién Primaria trabajaran en los siguientes objetivos: a) desarrolla-
ran su escritura a través de redaccion de relatos, y b) advirtieran en
los relatos pedagdgicos (como enfoque metodolégico) una posibi-
lidad de reflexionar sobre sus pricticas pedagdgicas.

RECREANDO LA EXPERIENCIA

Disené un taller apoyado en los aportes teéricos y metodoldgicos
de la investigacion interpretativa y narrativa, denominado “Histo-
rias que dejan huellas”, conformado por cuatro etapas, mismas que

describo a continuacién:

1. Sensibilizar. Etapa inicial del taller cuya intencién era acercar a los es-
tudiantes a distintos textos literarios de tal forma que les permitiera re-
conocer la estructura de los textos narrativos y se familiarizaran con su
naturaleza estética.

2. Crear yrecrear. En esta etapa se pretendia que los estudiantes identificaran y
seleccionaran la practica pedagdgica a relatar y documentar, conocieran qué
son los relatos pedagdgicos y escribieran su relato.

3. Reescribir-se. Momento en el que reconstruirian su texto de forma indivi-
dual y grupal, a partir de elementos pedagdgicos de la experiencia escolar a
relatar, aqui también se llevaria a cabo la revisién y correccién de su escrito
con el propdsito de convertirlo en un relato pedagdgico.

4. Propagar. Culminacién del taller; momento clave del proceso de docu-
mentacién en que los estudiantes narradores se afirman como autores de
experiencias, saberes y relatos pedagdgicos, al mismo tiempo dan a conocer

publicamente sus relatos.
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Durante el desarrollo del taller comentamos distintas posibilidades
para escribir sus relatos. La escritura de los textos se interpretarfa des-
de tres dimensiones: la primera tiene que ver con la escritura como
un proceso; la segunda, enmarcaria todo lo que los relatos pueden
potenciar; y la tltima puede dirigirse hacia la redaccion de los relatos
como dispositivo para el desarrollo de la préctica reflexiva.
Respecto a la primera dimension, fue interesante descubrir que
para algunos estudiantes escribir estos textos era relevante para su
formacion como futuros docentes. Fue evidente que el logro de uno
de los propésitos de la propuesta de intervenciéon ademads contribuia
allogro de algunos rasgos del perfil de egreso, plasmados en el Plan de
estudios de la Licenciatura en Educaciéon Primaria, plan 1997.

Yo si deseo continuar con el proyecto, puesto que estoy escribiendo sobre mis

vivencias [...] el hablar de mi me parece importante (Thalia).

Si deseo continuar con el proyecto, ya que me parece que es importante para

nuestro crecimiento como persona y en especial como docentes (Yesenia).

Estas respuestas evidenciaron la relacién que los estudiantes habian
hecho de la narrativa y sobre la reflexién de la practica. Estaba con-
vencida de que la narracién permite dar sentido a las situaciones
escolares, que suministra la base para muchas explicaciones espe-
cificas de ciertas précticas educativas, y que hace que afloren los
razonamientos en que se sostienen aspectos de la préctica docente;
facilitdndole a quien las escribe construir un mejor razonamiento,
a partir de una postura critica y de un acto reflexivo.

Fue muy interesante reconocer el estilo de escritura de mis estu-
diantes, darme cuenta de su forma de decir las cosas, de sus inquie-
tudes y sus aprendizajes. En este sentido manifestaron con mayor
énfasis las siguientes “tramas”,' es decir, los incidentes sobre los cua-

! Sin duda, el hecho de que los estudiantes hubieran estado en un contexto real
y elegido un suceso concreto que lo enfrentara con sus teorias, es un buen inicio
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les la narrativa es construida: sus preocupaciones relativas a la plani-
ficacion de la préctica; sobre sus retos de formacién y profesionales;
sus sentimientos y emociones, asi como las personas significativas
en esta etapa de su formacion.

Sobre la segunda dimensién, debo decir que la escritura de los
relatos se convirtié en una posibilidad de hacer manifiestos muchos
aspectos que el docente en formacion vive en la normal y en la es-
cuela en la que realiza su prictica docente. Uno de esos aspectos es
lo que viven al preparar la prictica; la mayoria de los alumnos escri-
bieron sobre la planificaciéon. Fue importante que los estudiantes,
aun en su etapa de formacién inicial, tuvieran claro que la planifi-
cacion de la practica es necesaria para anticipar o prever como se
desarrollaran las situaciones educativas: como se organizardn los
contenidos, qué acciones de ensefianza favoreceran los procesos
de aprendizaje de los alumnos, los materiales, entre otros, es decir,
cémo marcar buena parte del camino.

Reconocieron que la realidad escolar atraviesa por multiples si-
tuaciones y que esta complejidad de elementos puede obstaculizar
la planificacién, por lo tanto, debe mirarse desde el inicio como
flexible, susceptible para ser modificada. Esto fue dificil para esta
alumna que se cuestioné: “Y lo planeado, ;dénde qued6?”.

Inverti mucho tiempo en planear cada una de las actividades que desarrollaria
en la semana de préctica; fui muy cuidadosa en cada uno de los detalles, como
el material didéctico, los tiempos, lo temas y el dominio de éstos. Realmente me
sentfa a gusto con todo lo que habia trabajado, pensaba que todo era perfecto.

Pero qué sorpresa o qué descuido, no tomé en cuenta que los nifios no se
ajustan siempre a lo planeado, ya que ellos estdn llenos de energia, preguntas
y demandas, este tltimo comentario lo digo porque resulta ser que al entrar al

salon todo fue totalmente diferente (Vanessa).

para el andlisis y para la reflexiéon, como dice Dewey (1998), “la verdadera préctica
reflexiva se lleva a cabo solamente cuando el individuo se enfrenta con un proble-
ma real”.
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Pude notar, a partir de los relatos, que todo lo relacionado con la
planificacién de la préctica a los estudiantes fue realmente “tor-
mentosa”. Como lo sefiala Fernanda:

Dos semanas después ya casi estaba terminada la planificacién, tan sélo fal-
taban unos cuantos detalles, como la forma de redactar y faltas de ortografia.
Fui més cuidadosa, lefa y releia la planificacion|...] Después de tanto esfuerzo,
iGenial! mi planificacién ya estaba lista[...] He de decir que la tarea no fue tan
facil, el desvelo tras desvelo me provocaba estrés, no encontraba la manera de

terminar con mi gran tormento.

También me percaté de que algunos estudiantes dejaron de lado la
relevancia que puede tener la elaboracién del plan de trabajo como
parte fundamental en la prictica y se convierte en un requisito mds,
olvidando que es un proceso que busca prever diversos escenarios
y que permite especificar fines, objetivos y metas; admite la defini-
cién de cursos de accién vy, a partir de éstos, determina los recursos
y estrategias mas apropiadas para lograr su realizacion, esto segiin
Alvarez (1981); al respecto me preguntaba: ;Qué hemos dejado de
hacer los docentes que los acompanamos en su proceso formati-
vo para que los alumnos piensen como la estudiante que escribe?:
“Unas semanas previas a la practica, en el salén todo era caos, la
planeacion de las actividades que llevariamos a cabo, se estaban
volviendo un tormento”.

Textos como el anterior, fueron la oportunidad perfecta para
hablar en su momento sobre la relevancia de la planificacién en la
préctica docente y de cdmo ésta, a decir de Sacristan (2002), pro-
porciona seguridad al profesor.

Por otro lado, algunos relatos evidencian que durante las prac-
ticas docentes se ponen en juego emociones y afectos, como com-
ponentes en la actuacion docente, en nuestra forma de reaccionar y
proceder ante acontecimientos que surgen de esa compleja realidad
escolar; asi lo demuestra el siguiente fragmento:
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después de haber entrado al salon la maestra [titular del grupo] externé abier-
tamente su molestia con los nifos, y fue mds evidente porque tres de ellos
habian llegado muy tarde y entraban al salén riéndose. Volvimos a escuchar
todos juntos unas palabras cuyo tono ya era propio de un regano, la expresién
de molestia era evidente y todos los nifios e incluso yo misma teniamos miedo,
al menos lo creo porque nadie se movia de sus bancas y no se escuchaba un

solo murmullo (Sahaidy).

En sus textos, los estudiantes mostraron lo que enfrentan en las au-
las: sus dudas, sus emociones y sentimientos, la manera en que se
procesan las emociones, como se expresan, como se controlan, cémo
se previenen los efectos daninos de las emociones negativas, cémo se
desarrollan las positivas y qué papel juegan en el aprendizaje.

Este texto me permiti6 reflexionar en la importancia de la for-
macion de los maestros en el dmbito de la educacién emocional,
como eje para conseguir un desarrollo integral, arménico y equi-
librado de la personalidad de los estudiantes, vieja reivindicacion
pedagdgica, necesaria sobre todo para afrontar la sociedad actual.

Por otro lado, otros estudiantes, en sus textos se cuestionaron
sobre sus dudas, de su futuro profesional:

me desperté y en lo primero que pensé fue en el segundo dia de practica y
entusiasmada de volver a la primaria, algo muy chistoso me pas6 cuando me
arreglaba, me veia en el espejo y me preguntaba si llegaria a ser maestra o no

srealmente ésta no es mi vocacién? (Diana).

Tal vez serd porque se percataron de que ser maestro implica la
apropiacién no sélo de contenidos y de teoria pedagdgica, sino
también de muchos elementos mads, que tienen relacién con lo afec-
tivo y lo social, mismos que se ponen en juego para trabajar con el
grupo, ademas de atender inquietudes y organizar el trabajo, tal y
como lo dice Mercado (2000).

Alumnas como Reyna manifestaron en sus relatos la impor-

tancia de no aventurarse a ensefiar sin la preparacién para hacerlo.
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Pudo notarse en varios de los textos que los estudiantes enfatizaron
en el conocimiento del contenido como una “obligacién” del do-
cente, como una responsabilidad de una persona ética: no se debe
ensenar lo que no se sabe.

Comencé a ver con ellos el tema de las lenguas indigenas, se portaron muy
bien, era un grupo muy participativo y atento. Debo decir que no me fue del
todo bien en la primera clase de espafiol, ya que tuve unos conflictos con res-
pecto a la localizacion de algunos Estados en el mapa de la Republica Mexi-

cana, senti mucha pena por ello, pero logré sacar adelante la sesién (Reyna).

Este fragmento confirma lo que muchos expertos como Martin del
Pozo y Porldn (1999) han mencionado respecto al desarrollo de las
competencias necesarias y suficientes que permitan el desempeno
esperado en la solucién de los problemas que afrontard en su prac-
tica profesional.

Otro de los aspectos positivos de los estudiantes-escritores fue
que lograron hacerse presentes en los relatos. Un texto narrativo
tiene un personaje principal, en este sentido ellos se asumieron
como tal, apropidndose de la voz expresada en primera persona del
singular, lo cual permite darle al relato un discurso de investigacion
en las futuras lecturas del texto.

Cabe mencionar que en la mayoria de los textos que escribieron
los estudiantes, mencionan lo que enfrentaron al estar inmersos
con la realidad escolar, al darse cuenta de que en la escuela ocurre
gran cantidad de acontecimientos que abonan sutilmente en la for-
macion del magisterio de manera informal, pero que todo ese flujo
cotidiano compuesto de intercambios entre docentes, autoridades,
padres de familia, entre otros, contribuyen a que los estudiantes
(futuros docentes) vayan construyendo su perfil profesional mode-
lando sus formas de pensar, percibir y actuar.

Respecto a la tercera dimension, es decir, la que se refiere a la
posibilidad de los relatos pedagégicos para desarrollar la reflexion,
en el trabajo durante el taller, fue evidente que la reflexién estuvo
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presente en los distintos niveles de la misma. En este sentido, Kor-
thagen y otros (2001) mencionan: “El punto de partida son los in-
terrogantes que emergen de la misma préctica y que experimenta
el profesor en su contexto real de aula”. Por su parte, Shon (1992)
indica que inicia describiendo las caracteristicas de la situacion
problematica considerada. Esto me lleva a afirmar que los estu-
diantes, con la elaboracién de sus relatos pedagdgicos, llegaron a
la fase inicial de la reflexion al detenerse a mirar alguna situacién
que llamara su atencidn, a describirla y escribirla, de este modo lo-
graron uno de los principios de la reflexiéon coincidentes con varios
teéricos: el reconocimiento de una situacién que llame su atencion,
primer paso de la reflexion, segtin expone Dewey (1998), o como el
punto de partida de la reflexién a decir de Brockbank (2002) en sus
dimensiones para la reflexion.

Por otro lado, no todos los estudiantes lograron un analisis de las
situaciones comunes y problemdticas, como base de una formacién
inicial, segun propone Perrenoud (2004), o no lograron trascen-
der en la bisqueda de tomar conciencia y determinar los aspectos
importantes de la propia actuaciéon con el propdsito de buscar y
preparar comportamientos alternativos para actuar y comprobar
su eficacia en una nueva situaciéon. He aqui el enorme reto de los
docentes que acompanaremos a los estudiantes en una formacién
reflexiva.

Hay que reconocer que la practica reflexiva no se construye de
manera espontdnea, como dije antes, es una actividad que debe ser
ejercitada hasta que se convierta en algo permanente en nuestras
practicas. Con la elaboracién de los relatos, los estudiantes lograron
ejercitar en distintos niveles su reflexividad, segtn lo planteado por
Van Manen (1977).

En el segundo nivel de reflexividad, el docente analiza los pre-
supuestos implicitos en las préicticas especificas del aula, asi como
las consecuencias del uso de ciertas estrategias y recursos como fa-
cilitadores del aprendizaje. En este nivel se ubicé a unos cuantos
estudiantes, en sus relatos se nota cémo se apropian de criterios
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educativos en su practica con la intencién de tomar decisiones in-
dividuales e independientes sobre los asuntos pedagégicos, perso-
nalizando de este modo su tarea docente.

En el tercer nivel de reflexividad, que se conoce como reflexion
critica, los docentes se cuestionan sobre los criterios morales, éticos
y normativos que estdn inmersos en la vida del aula y de su propio
quehacer pedagdgico. Al respecto, puedo decir que los estudiantes
no demostraron haber llegado a este nivel, sus interrogantes no evi-
dencian construcciones criticas que les permitan cuestionarse sobre
su propio hacer. En este sentido, debo reconocer que los resultados
obtenidos fueron consecuencia de mi forma de acompanamiento,
considero que me falté proporcionar ayuda en los procesos de re-
flexion y construccién de saberes.

PARA FINALIZAR

Pude percatarme de la importancia de reconocer la préctica docen-
te como un objeto de aprendizaje, se observa cierta distancia entre
las propuestas de formacién de los futuros docentes y las practicas
escolares reales.

Es justamente esta dificultad y la complejidad que representa la
tarea reflexiva, la que me impulsa a sostener que es en la formacién
inicial de los futuros docentes en la que se puede desarrollar esta
condicioén reflexiva aprovechando los acercamientos a las escuelas,
y escribir sobre ello.

La actitud que debe caracterizar a los estudiantes que se forman
con la perspectiva de la docencia reflexiva, serd la de convertirse en
actores de su formacion y de aceptar las formas de implicacién, de
incertidumbre, de riesgo al practicar y pensar sobre su actuacion en
sus practicas.
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SENTIMIENTOS QUE VIAJAN CON EL VAIVEN
DE LAS PALABRAS EN UN PERIODICO ESCOLAR
Karina Trejo Ortega

PARA INICIAR

Este proyecto se realiz6 con alumnos del cuarto grado, grupo C, de
la escuela primaria Jests Sotelo Inclan, adscrita a la Direccién Ope-
rativa ndmerol, y forma parte fundamental del trabajo realizado
para la titulacién de la Maestria en Educacién Basica, cursada en la
UPN 095 CDMX Azcapotzalco. El proyecto estd organizado en tres
grandes apartados y éstos, a su vez, se dividen en estrategias para
favorecer su realizacion.

RECREANDO LA EXPERIENCIA

;Ddénde se cocina un sueno, un proyecto?

Un proyecto se cocina en la imaginacién compartida al estimu-
lar la revolucién de ideas con el eco de la ilusién por crear, por
compartir. No encuentro nada mas gratificante que provocar las
emociones y pensamientos en la cotidianidad del aula a través de la
lectura y la escritura.
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La revista escolar El Pais de los Libros es una oportunidad que
me regalo con los alumnos para vivir la experiencia de compartir la
lectura de hermosos cuentos, con la finalidad de disfrutar la fluidez
de pensamientos y emociones que se tejen y destejen para e-vocar,
pro-vocar y con-vocar la interaccién de experiencias, que dan paso
ala fluidez de las palabras con el vaivén del ldpiz sobre el papel, para
construir textos que compartirdn a la comunidad.

Tradicionalmente las revistas escolares han dado cuenta de al-
gunos trabajos individuales de los alumnos, tomados casi siempre
de actividades aisladas; los maestros son quienes corrigen los textos
para su publicacion y hay poca participacién real del estudianta-
do. Sin embargo, mi visién sobre la creaciéon y publicacién de una
revista es, en primer lugar, involucrar a los alumnos en la creacién
de ambientes lectores (Chambers, 2013), que favorezcan el sentido de
pertenencia a su comunidad, en la cual puedan compartir expe-
riencias. Y, por otro, que la interaccidn con los cuentos sea la fuente
de inspiracion para la creacidn se textos libres que se recopilardn en
la revista para su publicacion.

Nos organizamos

Este proyecto surgi6 con la planeacién que al socializarla en el aula,
los alumnos la enriquecieron y acordamos que incluiriamos sus in-
quietudes. La propuesta inicial de elaborar y publicar una revista
escolar, se convirti6 en una fusién de intereses compartidos, gracias
al trabajo por proyectos que “permite, en efecto, que todos los inte-
grantes de la clase —y no s6lo el maestro— orienten sus acciones hacia
el cuamplimiento de una finalidad compartida” (Lerner, 2001, p. 33).

Permanecio la idea de hacer la revista, y que se publicarfan tex-
tos escritos por compaiieros de otros grupos. Yo les propuse que
dichos escritos fueran el resultado de la lectura de un cuento. Al
reflexionarlo me doy cuenta de que quise propiciar un encuentro
agradable con los libros, una oportunidad para compartir la lectura
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en grupo. Todos quedamos conformes y nos dispusimos visitar a

las companeras maestras para invitarlas a participar.

Establecemos un contrato

Retomamos la realizaciéon del contrato colectivo' que propone Jo-
libert (2012), en el cual definimos las actividades que realizarfamos
y los responsables de cada una de ellas, para logar que el trabajo
se llevara a cabo de la mejor manera. En el proyecto participaron
todas y todos en su elaboracién y la actividad fluyé con soltura,

porque se comprometieron e involucraron con facilidad.

Interactuamos con los textos

Luis propuso que realizdiramos la interrogacién del texto, como lo ha-
biamos hecho con el formato de la carta en el proyecto anterior, dijo:

—Maestra, yo propongo que traigamos revistas para interrogar-
las y hacer su silueta, para que sepamos cémo se elabora.

El grupo acepté la propuesta y decidimos que en la siguiente
sesion realizariamos la actividad, porque era importante saber mas
sobre la estructura de las revistas.

En la siguiente sesion, el grupo se organizd en seis equipos y a
cada uno le entregué una revista y les solicité que la hojearan du-
rante unos minutos para que vieran su estructura. Posteriormente
les pedi que nos compartieran las preguntas que querian realizar
al texto y surgieron las siguientes: ;Coémo estd organizada? ;Para

' Es un formato que sirve para organizar el proyecto y las actividades que se van
a realizar, los responsables y los recursos y el tiempo destinado a cada actividad
(Jolibertt, 2012, p. 38).
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quién estd hecha? ;De qué trata? ;Cémo sabemos su contenido?
;Para qué sirven las imdgenes? ;Como estd escrita? ;Como estan
escritos los titulos?

Regresamos a releer la revista para verificar si el texto las con-
testaba, esta actividad dio pie a respuestas enriquecedoras porque
lograron rescatar elementos importantes que les servirfan para el
trabajo que emprendian. Diego afirmé:

—Va a estar dificil hacer la revista porque cada pagina estd dife-
rente, como que no tiene un formato igual en todas las paginas.
Al parecer esto inquietaba a todos, porque reaccionaron lanzando

afirmaciones como:

—Si, cada pégina es diferente!
—iHay unas con puros dibujos!
—iEl tamafio de la letra también cambial, maestra, y nosotros
scomo la vamos a hacer?
Esta tltima frase irrumpid el bullicio porque esperaban que yo les
diera la respuesta, pero contesté:

—No sé, eso lo tenemos que decidir entre todos, por eso esta-
mos viendo cdmo estan estructuradas éstas para después decidir
cémo hacer la de nosotros.
La actividad dio lugar a la reflexion, estaban interesados por-
que querian saber lo mds posible para elaborar su propia revista.
Alexander pidi6 la palabra para agregar:

—Hay que escribir todas las dudas que tengamos para cuando
venga el editor que vamos a entrevistar.

Daniela pregunté:

—;Ya le confirmo el editor de la revista?
Y le respondi:
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—S1, ya me confirmé que nos va a regalar un espacio el préximo
martes.

Héctor propuso:

—Hay que escribir las preguntas que queremos hacerle al editor
para que todos los equipos las tengamos y no repetir, porque
luego se equivocan.
El grupo aceptd y yo también estuve de acuerdo porque no lo habia
previsto en mi planeacién, pero definitivamente era una actividad

importante.

La visita de un invitado especial

Con anterioridad redactamos las preguntas que ibamos a realizar
al editor de una revista que accedié a concedernos una entrevis-
ta para apoyar la elaboracién de nuestra revista. Comencé dicién-
doles, ;qué quieren preguntarle al editor?, y en un instante habia
muchas manos levantadas. Fui escribiendo en el pizarrén todas las
preguntas que propusieron, leimos cada una y decidimos cuales
eran las que ayudaban a obtener mas informacién, las ordenamos y
un integrante de cada equipo se encargé de copiarlas para tenerlas
el dia de la entrevista. Decidimos no realizar la silueta de la revista
(Jolibert, 2012) hasta tener el encuentro con el editor para mayor
claridad sobre las caracteristicas del tipo de texto.

Por fin lleg6 el dia planeado, y cuando me vieron llegar con
el editor se escuchd el eco: “{Ya llegd la maestra!”, “;Si, viene con el edi-
tor!”“;Shhhh, callense!” Entramos al salén y el silencio invadi6 el lugar.
Presenté al editor y Daniela tom¢ la palabra para dirigir la entrevista;
sus compafieros atendieron y respetaron los turnos; fueron escribien-
do en sus cuadernos las ideas que consideraron importantes para des-
pués compartirlas con el grupo.

El editor realizé varias actividades con los alumnos. Logré dar
respuesta a todas las preguntas, aport6 algunas ideas que resultaron
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interesantes. Se notaba que estaban fascinados con su presencia en
el aula. Para concluir la visita, realiz6 una actividad para ayudarles
a comprender la silueta de las revistas y llegamos a la conclusién de
que los formatos de las revistas son muy creativos y dan la libertad
de construirlos de acuerdo con las necesidades del escritor. Deci-
dimos pegar en la pared los formatos surgidos de la actividad para
retomarlos cuando armédramos la revista.

Posteriormente, organizamos una tertulia para decidir cémo
estaria integrada, y acordamos organizarla con los siguientes apar-
tados: portada, contraportada, editorial, contenido, seis subtemas
que corresponden a cada uno de los libros que se trabajarian con
los otros grupos, para leer y hordscopos lectores.

Preparamos los ambientes para la lectura y la escritura

Chambers (2012, p. 101) afirma que “toda lectura comienza en la
seleccion de algo para leer”, y nosotros decidimos explorar en los
salones para solicitar a las companieras maestras que nos ayudaran
a escoger los libros mds leidos por sus alumnos.

Elacceso alos libros es apenas la puerta de entrada a la experien-
cia de la lectura (Chambers, 2013) y se requiere la complicidad de
alguien que propicie el encuentro entre el libro y el lector. Nosotros
decidimos ser ese alguien e irrumpir en los salones para desempol-
var los espacios de lectura para darles, como dice Patte (2011), “una
rica probadita”, que les provoque las ganas de saborear y devorar la
belleza sensible del texto, su poesia, su humor y las emociones que
provoca en la interaccién con las ideas de todos.

En busca de los libros olvidados en rincones

Los alumnos del grupo que atiendo pasaron a los salones a invi-
tar a sus compafieros para que escogieran los cuentos que mds les
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gustaban. La respuesta fue algo desalentadora y dejé notar que uti-
lizan poco los libros del rincén de lecturas, no los conocen y no tie-
nen tiempo para disfrutarlos, para comunicar los descubrimientos
que hacen juntos en el curso de las lecturas compartidas.

La mayoria de mis companeras maestras nos dijeron que eligié-
ramos nosotros los libros que nos sirvieran. Parecia que no enten-
dian la actividad: jelegir los mds gustados por sus alumnos! Ante
las respuestas decidimos tomar todos los libros de cada una de las
bibliotecas y seleccionar seis que nos permitirian realizar la estrate-
gia de lectura con la que obtendriamos los productos de la revista.

Los cuentos que se eligieron fueron: Willy el timido, La pequefia
nifia grande, Un libro para Bruno, El mismo que viste y calza, De c6mo
Fabidn acabé con la guerra y El pincel mdgico. Todos seleccionados
por ser libros dlbum y por contener una historia, que consideraron
interesante para compartir y atrapar el interés de sus companeros.

La literatura infantil tiene un lugar privilegiado en nuestro sa-
161, es una puerta que muestra un mundo de experiencias, por ello
estuvo presente en este proyecto.

Planeamos las estrategias de lectura

Cada equipo plane6 su actividad ludica a realizar para invitar a sus
companeros a crear algunos textos. Primero, nos dimos a la tarea
de organizar de qué forma iban a presentarse en los grupos, asi que
trabajé de manera individual con cada equipo para enfocarme en
sus dudas, las actividades que realizarian, la idea que tenian para
presentarlo y los papeles que asignaron a cada integrante.

Cuando les pregunté: ;qué actividad tienen pensada para trabajar
después de la lectura?, me sorprendié que todos los equipos propu-
sieron que “escribieran lo mds importante del cuento”. Les propuse
que pensaran en actividades mds interesantes para sus comparneros.
Los resultados fueron la creacién de alebrijes, acompanados de un
texto que describiera sus cualidades fisicas y emocionales; pintar
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sobre madera lo que dibujarfan si tuvieran un pincel mégico; elabo-
rar la simulacién de un libro que al abrirlo saliera un personaje del
cuento; crear una nifa grande y una pequefia con un acordeén de
hojas y escribir en su vestido cudndo se sienten pequefios y cudndo
se sienten grandes; dibujar bananas con textos de sugerencias para
no ser tan timidos ante los demds; y elaborar banderines con pensa-
mientos positivos para evitar conflictos. Los estudiantes fueron los
animadores responsables de crear un espacio donde los libros litera-

. <« . . »
rios “vivieron” entre ellos.

Contextos auténticos para leer y escribir

Los equipos entraron a los seis grupos a compartir su estrategia, lle-
vando un arsenal de ideas construidas a partir de sus cuentos para
compartir con sus compaiieros. Hubo ocasiones en las que tuvieron
que improvisar, en otras tantas los nervios querian atraparlos, pero se
les escurrieron dejandolos atrds porque habian invertido demasiado
tiempo para este momento y no pensaban desaprovecharlo. La inten-
ci6n era despertar el gusto por la lectura literaria, lograr cosechar tex-
tos creativos para publicar en su revista, para cumplir un fin comun.
Las estrategias estuvieron acompanadas de la produccion de tex-
tos libres que, mds alld de ser un instrumento para dar cuenta de
lo aprendido, resulté un acto creativo y una herramienta intelec-
tual para comunicar sus pensamientos y sentimientos. Fue asi como
aproveché su necesidad de comunicarse para que la escritura se hi-
ciera mds fluida, alejandolos de la composicién escolar y acercando-
los a la produccién de textos reales que plantea Jolibert (2012),
donde los alumnos escriben con una intencién comunicativa real.
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Lleg6 el momento de la publicaciéon

La labor de seleccion de textos fue ardua y consisti6 en revisar en
equipo uno a uno los textos producidos por sus compaiieros. Era
comun verlos concentrados en escuchar a quien le correspondia leer
porque después decidian si era viable y daban sus argumentos. En la
primera vuelta habia dos montones de textos, después los tomaban y
volvian a leerlos con mds detenimiento para poder elegir con cautela.

Cada equipo comparti6 al resto del grupo los textos que serian pu-
blicados y pasaron a los salones para informar a los comparieros que
habian sido seleccionados, para ponerse de acuerdo en cémo iban a
realizar la revision y correccion del texto, antes de su publicacion.

Posteriormente, invitamos al salén a los autores de los textos se-
leccionados para apoyarlos en la correccion de sus escritos, los cuales
presentamos en diapositivas y sus compaiieros fueron ayuddndoles,
por medio de una lluvia de ideas, a hacer las correcciones necesarias,
hasta que logramos que todos quedaran lo mejor posible. Fue una
actividad muy enriquecedora porque todos participaron activamente.

Para finalizar, dedicamos una sesién a redactar los horéscopos
lectores con la finalidad de invitar a leer, a tener un pretexto para
abrir un libro. Asimismo, elegimos los libros que ibamos a reco-
mendar en la seccién “Para leer”, la cual estaba dedicada a invitar a
acercarse a la lectura de tal o cual libro.

Obtenemos los recursos

Desde la visita del editor y su desalentadora respuesta sobre lo que
cuesta imprimir cada revista, nos dimos a la tarea de pensar en la
forma de obtener los recursos para su impresiéon. Algunas de las

»

propuestas fueron: “Hay que pedirle dinero a los papas...” “Hay
que vender algo...” “Podemos invitar a los duefios de los negocios
que se encuentran alrededor de la escuela, a que se anuncien y co-

brarles por ello”.
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Finalmente, resolvimos que pediriamos a las mamds y a los pa-
péas que compraran la primera bolsa de dulces y con las ganancias
comprarian més hasta alcanzar el recurso necesario. Desechamos la
idea de invitar a anunciantes, porque la revista seria de 16 paginas,
que eran insuficientes para publicar los textos y ademds la publici-
dad, y decidimos darles prioridad a los textos. Antes de concluir el
ciclo escolar, ya se habia juntado el dinero necesario para la impre-
sién, gracias a la colaboracién de los alumnos de la escuela.

Es momento de armar el formato

Antes de comenzar a armar la revista, realizamos una lluvia de ideas
para decidir el titulo que llevaria, algunas de las propuestas fueron:
Mundo de los libros, Lecturalandia, Imaginalandia, El pais de los
libros, Camino de libros, Muy interesante ninos (el mismo de la
revista para nifos que ya existe) y Rincén de lectura. Sometimos
a votaciéon y gand “El pais de los libros” Quedaron conformes y
decidieron que el titulo estaria acompanado de un dibujo realizado
por ellos. Escogieron del salén a quienes dibujaban mejor para que
presentaran una propuesta de portada, mientras los demas trabaja-
bamos en la organizacién de los textos.

Transcribimos en la sala de medios todos los textos, yo me en-
cargué de escanear las imdgenes porque habia dibujos en madera
que necesitaibamos digitalizar. Este momento resulté enriquecedor
porque se comprometieron y apoyaron para darle formato, corri-
gieron faltas de ortografia que no identificaron en la revisién de
textos que realizaron con sus compaiieros y lograron tener todos
los materiales listos para la siguiente actividad. Diego y Daniela
fueron los responsables de traer impresos los textos. Para armar la
revista, retomaron las siluetas que realizaron con el editor.

En la siguiente sesion digitalizamos el formato, y mediante
un proyector y una computadora armamos una presentacion en

PPT, y fue asi como vimos terminado el trabajo de muchos dias.
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Mandamos el formato al editor para que nos hiciera algunas suge-

rencias y finalmente quedo listo para imprimirlo.

PARA FINALIZAR

Publicamos nuestra revista. En la tltima ceremonia, antes de ter-
minar el ciclo escolar, informamos a la comunidad que ya estaba
impresa la revista y que esa semana la presentariamos a la hora del
recreo para que la leyeran y la comprara quien quisiera conservarla
o compartirla con su familia.

Para cerrar el proyecto, decidimos hacer una exposicién de los
trabajos de los grupos con los que interactuamos, con la finalidad
de enaltecer los textos que revelan la creatividad e imaginaciéon
infantil, ya que es dificil publicarlos todos, decidimos darles un
reconocimiento especial al difundirlos a la comunidad escolar. Dis-
frutamos verlos leer con gusto e interés la revista, publicacién que
difundié los textos de su creacion.
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EL ESCENARIO SE ILUMINA DE VOCES Y PALABRAS
Claudia Vargas

PARA INICIAR

A pesar de la hora —8:00 am— en el aula se siente un calor sofocante,
caracteristico del verano. Los alumnos se han quitado el suéter y yo
he abierto las ventanas, permitiendo que el aire se cuele y refresque
el ambiente.

La jornada escolar inicia con un canto para saludarnos; el pase
de lista por medio de caritas tristes, alegres o enojadas pegadas en
la pared me permite identificar el estado de dnimo predominante
del grupo; anoto la fecha en el pizarrén y emprendo la lectura de un
cuento para, después, iniciar con las actividades planeadas.

A las 10:30 es la hora del recreo, momento que el estudiantado
aprovecha para sacar toda esa energia acumulada durante dos ho-
ras y media en el aula, pues muchas veces no dejamos que esa ener-
gia aflore creyendo en la falsa idea de que un aula con estudiantes
callados, bien sentados y con la mirada fija solamente en la maestra,
es el aula ideal. ;Ideal para quién?

Es el afio 2015. Me desempeno como docente en la escuela pri-
mara Kalpilli, ubicada en la delegacién Cuajimalpa, con estudiantes
de primer grado: tengo 17 ninas y 14 ninos en el grupo de primer
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grado, grupo B. En este grado uno de los objetivos esenciales es el
aprendizaje de la lecto-escritura: ;Es posible construir una expe-
riencia mds alld de los esquemas prevalecientes en la escuela prima-
ria? y ;las herramientas obtenidas en la Maestria en Educacién son
viables para “que los alumnos: logren desempenarse con eficacia
en diversas practicas sociales del lenguaje y participen de manera
activa en la vida escolar?” (SEP, 2011, p. 15).

RECREANDO LA EXPERIENCIA
Salgamos del aula

Esa manana después de haber realizado las actividades de rutina,
comenté a los alumnos:

—El ciclo escolar estd a punto de terminar ;qué les parece si
nuestro dltimo proyecto del ciclo lo compartimos con la comu-
nidad y no sélo con el grupo?

Por unos segundos se quedan pensativos, tal vez no comprenden
a qué me refiero con compartirlo con la comunidad. Trato de ex-
plicarles que la culminacién del proyecto no sea un producto o
actividad dentro del aula, sino que ahora salgamos del aula y com-
partamos el proyecto con la comunidad escolar y con las madres y
padres de familia.

Después de la breve explicacién, escucho:

—Si, maestra.
—;La comunidad? —pregunto Sofia.

Interrumpié Alejandra:

—;Y nuestros mamads y papas también?
—Si, por supuesto, las madres y padres de familia también.
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—Si, que vengan —contestan.
Algunos mas se quedan callados, creo que atin lo estaban pensando.
Las propuestas del proyecto para compartir con la comunidad
no se hacen esperar; después de haber realizado algunos proyectos
donde los estudiantes opinan, deciden y participan de manera en-
tusiasta en las actividades, ahora he observado que se sienten con
mds libertad para expresar sus opiniones.
Alejandra fue la primera en opinar:

—iUna obra de teatro, maestra!

—Mejor contamos cuentos —dijo Andrés.

—Si, de terror —opina Iker.

—No, de terror ya contamos en la pijamada, sverdad, maestra?
—Tienes razén Iker, ahora puede ser otro tipo de cuentos —con-
testé.

—;Y si cantamos la cancidn de las etapas de la vida y el perro de
la tfa?' —pregunté Dulce Maria.

—Si, maestral —gritaron sus compaifieros.

—;Qué les parece si realizamos una asamblea” para organizar
las actividades que ustedes quieren hacer? —pregunté.

—Esta bien —contestaron.

Los alumnos ya tienen conocimiento de cdmo se realiza una asam-
blea, ya que se han realizado varias que han permitido poco a poco
generar un clima de confianza para expresarse y ser escuchados.

! Canciones de autor desconocido que han aprendido y cantado durante el ciclo
escolar.

? Técnica aprendida durante el Curso Taller de Técnicas Freinet, impartido por el
maestro Marco Esteban Mendoza Rodriguez, en la Universidad Pedagdgica Nacio-
nal Unidad 095 en agosto de 2014.
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La asamblea

Considero la asamblea como una técnica que permite a los alum-
nos fortalecer y poner en practica la oralidad, ya que al discutir,
analizar, argumentar y lograr acuerdos estdn fortaleciendo el uso
del lenguaje oral en su maxima expresion.

Fue una asamblea en la que se aportaron ideas originales para el
trabajo. Alejandra y Alisson fueron las elegidas para estar al frente.
Con cierto aire de autoridad por ser las que dirigian, haciendo algu-
nos ademanes y frases que imitaban a mi persona, escucharon con
atencion las opiniones de los miembros del grupo.

En el pizarrén anotaron las propuestas que les hacfan los com-
pafieros. Fueron diversos tipos de actividades y textos como: chis-
tes, adivinanzas, trabalenguas, contar cuentos, bailar y representar
una obra de teatro.

Me parecieron muchas las propuestas y entonces sali6 en mi esa
parte directiva dificil de abandonar. Quise persuadirlos descartan-
do algunas:

—Oigan, son muchas cosas las que quieren hacer, ;qué les pare-
ce si s6lo elegimos dos o tres?
—iNo maestra, asi esta bien! —contest6 Ale.

Para no descartar ninguna de sus propuestas les dije que cada quien
pensara en cudl deseaba participar.

Escribi en un papel bond las actividades propuestas. La indi-
caciéon fue que levantaran la mano en la actividad que deseaban
participar. Alisson y Alejandra se encargaron de anotar los nombres
en un papel bond. La tinica condicién era que en cada actividad no
podian estar mas de ocho participantes.

La lista qued6 de la siguiente forma: nueve estudiantes eligieron
chistes, la misma cantidad para las adivinanzas, cuatro los trabalen-
guas, siete participarian en la obra de teatro y solamente dos eligie-
ron contar un cuento; bailar se acompaii6 con la actividad de cantar.
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Hubo quienes decidieron participar en dos actividades. Se acer-
caron las madres de familia de estos estudiantes para preguntar si
podian participar en dos cosas porque sus hijos lo querian; Sofia,
en trabalenguas y obra de teatro; Carlos Francisco, contando un
cuento y también en la obra de teatro. Les dije que si, que no habia
ningun inconveniente.

En las canciones propuse que participara todo el grupo para es-
cucharse, y aceptaron. Durante el ciclo escolar hemos aprendido
diversas canciones. En todas realizamos movimientos de cuerpo y
manos. Fue dificil la votacién, las propuestas iban haciendo mas
larga la lista de canciones. Decidimos que sélo fueran tres: Las eta-
pas de la vida, Tongo y La casita.

Buscando nombre a nuestro proyecto

Parece que hasta ese momento estdn completas las actividades que
presentaremos, de pronto surge una interrogante: el nombre del
proyecto.

—Obra de teatro por los nifios de primero —menciona Edson.
—Feria del libro —dice Joshua.

—iNo! Porque en la feria del libro venden libros y nosotros no
vamos a vender libros, ;verdad, maestra? —dice Andrés.

—Yo fui con mi mamd y mi hermana a la feria del libro en Tolu-
ca'y me compraron un cuento y también habia cuentacuentos y
otras actividades —contintia Andrés.

—Entonces que sea un festival de letras —dice Valentina.
—;Les gusta el titulo que dice su companera Valentina? —pre-
gunté al grupo.

—Si, maestra —contesta la mayoria.

—Esta bien, entonces nuestro proyecto se va llamar Festival de

letras —confirmé.
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Los objetivos pedagdgicos quedaron formulados en preguntas y
respuestas:

;Qué queremos hacer? Un proyecto en el cual los alumnos se
diviertan, pero que al mismo tiempo se logre poner en préctica
la lectura, escritura y oralidad. ;Qué queremos lograr? Un traba-
jo colaborativo, desarrollando la capacidad de trabajar en grupos
mediante el respeto, responsabilidad y tolerancia. Socializar el pro-
ducto del proyecto, invitando a otros grupos, maestros, familia y
comunidad.

El Foro Pedro Infante

Para llegar a la decision sobre el lugar para llevar a cabo el Festival
de las letras fue necesario escuchar las alternativas. Los alumnos

mencionaron y argumentaron acerca de diferentes lugares.
—;En qué lugar o foro les gustaria presentar el trabajo?

En esos instantes se presentaron las propuestas del lugar:
—En el foro de aqui abajo —dice Emmanuel refiriéndose al que
se encuentra en la escuela.
—En el Foro Pedro Infante’ —dice Eduardo con cierto aire de
tranquilidad.
—En el Foro Pedro Infante que estd en la explanada —dice Alis-

Son.

Se escuchan varias voces:
—Uy, en el Foro Pedro Infante!
—iAhi hay mucha gente y estd muy grande!

3 Frente al Jardin Hidalgo se encuentra el Foro Pedro Infante, como un homenaje
del pueblo a este personaje popular del cine mexicano. Como dato adicional, pro-
porcionado por las madres y los padres, se dice que aqui filmé parte de su pelicula
Vuelven los Garcia.
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La gran mayoria se entusiasmé con la idea de hacerlo en el Foro
Pedro Infante, el cual tiene como vecino frontal el Museo Hidalgo.*
Al costado derecho se encuentran las oficinas de la delegacién Cua-
jimalpa, lugar que nunca habia visitado y que semanas después se
convertirfa en mi largo y desesperante peregrinar, ya que tuve que
presentarme en varias oficinas para solicitar los permisos corres-

pondientes para ocupar el foro.

Organizacidon del proyecto: qué, cuando y cémo

Surgen las interrogantes: ;cudndo lo haremos?, ;qué necesitamos?
Al preguntar qué necesitamos, los nifios desbordaron su creati-
vidad dando opiniones para el decorado del foro.

—Con globos, maestra —dijo Joshua.

—Y con serpentinas y confeti —agregé Iker.

—Ademas hay que poner cortinas para la obra de teatro —dijo
Andrés.

—;Por qué dices que cortinas? —pregunté a Andrés.

—Porque mi mamd me llevé a ver una obra al teatro Morelos
y antes de que los personajes salieran al escenario, se abria una
cortina —contesto.

Contrato colectivo
Para empezar a organizar el trabajo futuro y también para que

se formen una idea de cémo se va a realizar, hacemos un primer
contrato colectivo del proyecto. Al respecto, Jolibert (2012) en su

* Se tiene documentado que a principios del siglo XIX, el cura Hidalgo se hosped6
en este lugar, que antes era un meson, para dirigirse al dia siguiente al Monte de
las Cruces, lugar de batalla en el que los insurgentes vencieron al ejército realista.
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pedagogia por proyectos plantea aspectos para la organizacion: “el
establecimiento de un contrato claro y explicito que precise la orga-
nizacion de las tareas, de las responsabilidades y del tiempo” (p. 38).

Considerando lo anterior, conviene destacar la importancia del
contrato colectivo, al hacer que los niflos adquieran responsabilida-
des a través de actividades que eligen hacer.

Para dar a conocer el proyecto a las madres y los padres de fami-
lia, decido llevar a cabo una reunién. Propongo a los estudiantes me
apoyen para redactar una minuta.

—;Qué es una minuta, maestra? —dice Nelly.
—Una minuta es un escrito de los asuntos abordados en una
reunién —respondi.

Sugiero que la minuta diga: asunto, proyecto, actividades que rea-
lizaremos, su colaboracidn, fecha probable y el lugar en el que pre-
tendemos culminar el proyecto.

En la reunién se trataron los asuntos de la minuta, planteé el
proyecto y todo lo que conlleva realizarlo.

Al llegar al punto de su colaboracién realicé una reflexién con
las madres y los padres, destacando el papel tan importante que
juegan en el desarrollo del infante, ya que a través de la familia se
favorece el equilibrio de emociones, actitudes y aptitudes, ademas
de valores.

—Senoras y senores, para el proyecto que se pretende realizar
solicito su apoyo y colaboracidn, éste consiste, entre otras cosas,
ayudar a sus hijos a memorizar el chiste, adivinanza o traba-
lenguas, realizar el vestuario de la obra de teatro dependiendo
el personaje, ponerse de acuerdo para ensayar, adornar el foro,
hacer la escenografia, musicalizar el evento, instalar el equipo de
audio y grabar todo el evento, asi como realizar entrevistas a los
presentes.
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Solicité a las madres y padres de familia formaran cuatro equipos
de seis integrantes y un equipo de siete. Los equipos se formarfan
por afinidad, cercania o simplemente por asi convenir en tiempos.

Cada equipo debia elegir algunos de los siguientes apoyos para
llevar a cabo el proyecto:

a) Decoracién del foro. La opcién fue hacerlo con globos, una manta o letre-
ro acerca del evento “Festival de las letras”, con figuras de papel represen-
tativas a la lectura y escritura.

b) Escenografia parala obra de teatro de acuerdo con el tema: un bosque, una
casa, entre otros.

¢) Misica de fondo. Seleccionar musica acorde a lo que se vaya presentando
en el evento.

d) Encargados de audio. Instalar y posteriormente devolver a su sitio bocinas,
micréfonos, ecualizador, y todo material empleado.

e) Grabacion del evento. Realizar las entrevistas y entregar en formato CD.

Todas las actividades se articulaban, ya que para buscar la musica de
fondo y escenografia necesitaban saber la temética de la obra de tea-
tro. El equipo encargado de la decoracion del foro tenia que calcular
el espacio que ocuparan las bocinas, y los encargados de la grabacion
debian conocer la duracién de la obra. Comenté a las madres y los
padres que harfamos un contrato colectivo, en el que quedarian es-
tablecidas las tareas, responsables y recursos.

Seleccion del material

Mediante preguntas sencillas indagué qué sabian los alumnos re-
ferente a: ;Qué es un chiste, adivinanza y trabalenguas?, ;conocen
alguno?, ;les gustan?, ;les han dicho alguno?

Tomé en cuenta las respuestas, expliqué brevemente que son
juegos de palabras. En el chiste es con el afan de divertirse y hacer
refr; la adivinanza para descubrir un mensaje, y el trabalenguas
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es un conjunto de palabras de dificil pronunciacién. Rey (2000)
sefiala que:

Creo que debemos acercar al nifo a la literatura y al arte en general —mas alld
de las odiosas clasificaciones— para satisfacer la necesidad lidica y artistica que
tenemos todos, para alimentar y desarrollar su sensibilidad, su gusto, su capa-

cidad creativa y critica, para formar mejores seres humanos (p. 6).

Considerando lo anterior, es importante rescatar ese tipo de litera-
tura y el aspecto lidico que encierra, asi como lograr vincularla en
el proceso de lectura y escritura.

Al dia siguiente los alumnos y yo nos dispusimos a revisar los
chistes, adivinanzas y trabalenguas que llevaron escritos para de-
cidir cuéles presentarian. Los leyeron en voz alta a todo el grupo,
pregunté cudles les gustaron mds y asi logramos hacer la eleccién.
A partir de ese momento comenzaron a pararse frente a una au-
diencia constituida por sus compaferos de clase. Por medio de este
ejercicio observé la falta de algunos elementos: entonacién, pausa,
ritmos e intensidad, asi como la gesticulacion.

Era un dia jueves, con horario para visitar la biblioteca, momen-
to preciso para buscar el cuento que actuarian en la obra de tea-
tro. Los libros que los alumnos eligieron fueron: El Raton del sefior
Maxwell, de Frank Asch y Devin Asch; Fdbulas para nifios, Matias y
el pastel de fresas, de José Palomo, y Café dulce, café amargo, de Anna
Obiols (de la coleccion Libros del Rincén).

Pedi a los nifios que observaran las imagenes de las portadas,
para despertar su imaginacion, que observaran con detalle algunos
elementos que dieran la pauta para que los chicos recrearan una
historia. Es decir, que los ninos al ver las imdgenes desarrollaran la
percepcidn, generando su propio mundo, darle vida a los persona-
jes, voz, color, un nombre, que interpreten, den un respiro inhalan-
do su imaginacién y exhalando palabras.

Se propusieron varios, entre ellos un libro de fabulas. El que eli-
gieron fue: El sapo y los patos. En lo personal me gusta leer fabulas a
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los alumnos y como he trabajado con grados de primero, considero
que son las que mads llaman su atencién. Ademads tengo algunos tite-
res y marionetas que me sirven de herramienta para hacer la lectura
mds atractiva a la vista de ellos y considero la moraleja como un
momento de reflexién en los nifios acerca de las causas o conse-
cuencia que pueden tener sus actos.

Para los estudiantes que leerdn un cuento, la tarea fue que bus-
caran dos textos. El dia lunes los leerfan a sus comparieros y nueva-
mente entre todos decidir.

Carteles para invitar a la comunidad
Cuestioné a los alumnos:

—;Como vamos a invitar a la comunidad?

—Les decimos a nuestros papas y tios y abuelitos —respondi6
Carlos.

—Haz una junta y les avisas a nuestros papds —dijo Alisson.
—Pero queremos que asistan mds personas, no sélo nuestra fa-
milia ;recuerdan? —les respondi.

—Entonces, cémo le hacemos —dijo Alejandra.

—Podemos hacer carteles —sugeri.

Solicité a los alumnos traer un pliego de cartulina o un cuarto de
papel cascardn, que investigaran qué es un cartel y al salir de clases
durante el recorrido a casa observaran carteles pegados e identifi-
caran sus caracteristicas. Si es posible traer un cartel, a veces es facil
desprenderlos de los postes, o hacer uso de la tecnologia y pedir a su
mamd o papd le tome una fotografia al cartel y en casa observarlo
con detenimiento para encontrar los elementos que contiene.

Aun faltaba elegir al presentador. Sin mayor conflicto los ni-
nos decidieron que fuera Andrés, él se caracteriza por ser un nino
muy espontaneo, participativo y aporta siempre ideas. Aceptd con
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agrado ser el presentador. No le di ningtin guion sélo le pedi que
esa espontaneidad la pusiera en practica en el festival y que presen-
tara a sus compaiieros como él quisiera, sabiendo de antemano que
su madre lo apoyaria dandole algunas recomendaciones.

Las madres de familia me pidieron que fuera a ver los ensayos
que habian estado haciendo con los nifios, me explicaron que los
hacian en el jardin de la explanada, a la hora de la salida se reunian
media hora. Fui a ver el ensayo al jardin y observé que los ninos ya
se sabian sus didlogos. Los personaje de patos movian sus brazos,
el sapo brincaba, los campesinos caminaban y todo lo hacian sin
olvidar sus didlogos.

En el aula surgié la interrogante en qué orden se llevaria cabo
la participacién; los alumnos sugieren que con un volado, razo-
namiento comun por su inocencia, algunos mds opinan que yo
decida. Les propuse hacer un programa. Llevé y mostré algunos
modelos de diversos eventos: clausuras, congresos y festivales, con
la finalidad de identificar su utilidad e importancia.

Proporcioné la informacion a todos acerca de los programas: se
utilizan con la finalidad de que los asistentes se enteren del evento,
la tematica, el lugar donde se llevaria a cabo, actividades y partici-
pantes.

Con esta informacién se dispusieron a realizar el programa para
saber en qué momento seria cada participacion. Se hizo un desor-
den, ya que algunos querian que la obra de teatro fuera primero,
otros que los chistes, y asi cada quién queria que su participacion
fuera el primer nimero en presentarse.

Llegamos a un acuerdo: primero los chistes para que la audien-
cia se animara; después las adivinanzas, y se regalaria una paleta
a quien lograra dar la respuesta; trabalenguas, obra de teatro y la
lectura de cuentos seria intermedio entre cada participacién, para
finalizar con las canciones. No fue ficil que cedieran, pero con ar-
gumentos, llegamos a un acuerdo.
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Tercera llamada: ;Comenzamos!

Por fin habia llegado el dia tan esperado. Llegué a las 8 a la explana-
da. Los nifios se dieron cuenta y gritaron:

—Ya lleg6 la maestra —las madres y padres de familia e invita-
dos voltearon a verme.

Me encontré con nifas y nifios vistiendo trajes de animalitos, algunas
ninas portaban vestidos de princesa o de hadas; algunos disfrazados del
Chavo del ocho, y otros muy elegantes de traje formal, acompanados de
un gran equipo de madres y padres de familia trabajando como hormi-
guitas, decorando el foro, revisando el audio, colocando la escenografia,
inflando globos y unos mas acomodandoles el vestuario a los nifos.
Comenzaron a acercarse las madres y los padres de familia para
hacerme algunas preguntas: “;Como ve si el lago de los patos lo po-
nemos del lado derecho?”, “;ya le pongo el disfraz de drbol a Danna
o hasta que sea su participacion?”, “;donde ponemos el letrero de
Festival de letras?”, “;a quién le entregamos la musica que va ir de
fondo?”, “;cree que esté peligroso ese hilo ahi?”.
A punto de iniciar llegé Edson, su mami se acercé y me dijo:

—Maestra, Edson se puso muy nervioso hoy por la manana y
se enfermd del estomago, yo le pregunte si queria venir asi y me
dijo que si.

Traté de tranquilizarla y le contesté:

—No se preocupe, si él dice que quiere participar es porque no

se siente tan mal.
A las 9 en punto iniciamos, los nifios se pusieron atrds de un muro

que divide el escenario y que permitié fueran saliendo uno a uno

segun su turno.
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Los encargados del audio anunciaban por micréfono la prime-
ra, segunda y tercera llamadas. Los ninos se frotaban las manos y
sonrientes decian:

—iYa vamos a comenzar!

Después de la tercera llamada me dirigi al escenario tomé el microé-
fono y di la bienvenida a los padres de familia. Mencioné el obje-
tivo del proyecto. Enfaticé que ese momento seria el inico en que
tomaria el micr6fono porque el evento era de los nifnos, y que si los
grandes actores tenian errores al actuar que con mucha mds razén
ellos; que tomaran en cuenta que no es nada facil presentarse ante
una audiencia y en un lugar de esa dimensién al aire libre, donde
no s6lo su familia los observaria, y que los recibieran con un fuerte
aplauso.

Sali del escenario y entregué el micr6fono a Andrés, y él comenzé
a presentar a sus compaferos. En la presentacién no hubo olvidos.
Si algunas caidas y resbalones de algunas nifias. Sus vestidos de
princesas “les hicieron la travesura”, pero no afectaron en nada su
presentacion. Se levantaban y continuaban. Por momentos se escu-
chaban algunas carcajadas de la audiencia.

Todo se estuvo grabando. El equipo encargado de videograbar el
evento se dividieron las tareas: algunos se dedicaron a entrevistar a
las personas que pasaban por la explanada y se paraban a observar
el evento y otros a los familiares.

Finaliz6 la presentacion de los nifios, y no pude abstenerme de
tomar el micréfono de nuevo para agradecer a todos los asistentes,
a la delegacion y a los padres de familia por el apoyo.

Cuando bajé del escenario a reunirme con los nifios, se me acer-
¢6 una persona mayor y me tomo de la mano y me dijo que el evento
habia estado muy bonito, me felicité y me sugirié que siguiera ha-
ciendo mds eventos de éstos. Me senti muy bien con sus comenta-
rios, dejé que hablara y después le pregunté si era familiar de alguno
de los ninos, dijo que era abuelita de Melanie y que su nieta era muy
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timida y que para sus padres y para ella verla en un escenario, ven-
ciendo su timidez, fue sorprendente. Ese comentario no lo olvido
porque me permite saber en voz de otros que si logré transformar

algo en los nifios o por lo menos en Melanie.

PARA FINALIZAR

El entorno es una fuente inagotable de oportunidades para que la
nifia y el nino tengan un acercamiento al lenguaje escrito y los di-
ferentes tipos de textos que encontraran en todas partes, anuncios
publicitarios, propaganda, empaques de alimentos, carteles, espec-
taculares, entre muchos otros.

Trabajar con proyectos permite a los nifios aprender a valorar la
escritura, reconocer su importancia, asi como su utilidad y funcién
dentro y fuera del &mbito escolar para producir textos en situacio-
nes significativas.

Como afirma Makhlouf (2007), “Las alumnas y los alumnos van
aprendiendo mientras van escribiendo, mientras practican la escri-
tura para un propdésito real” (Makhlouf, 2007, s. p.).

Fomentar actividades que generan un encuentro con otros, vin-
culando los procesos de la lectura, escritura y oralidad, pero sobre
todo difundiendo y compartiendo en otros espacios, asi como so-
cializar el producto final del proyecto, no sélo al interior del grupo,
sino también con los padres de familia, comunidad y autoridades,

me permite valorar el papel de la animacién sociocultural.
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EL DIARIO ESCOLAR, EL PLACER COTIDIANO
DE ESCRIBIR
Norma O. Matus Herndndez

PARA INICIAR

Escribir pareciera ser una tarea ficil, pero cuando tenemos un pa-
pel en blanco frente a nuestro ojos, la facilidad se transforma en un
espinoso embrollo. Imaginemos, pues, que si escribir para mi fue
un arduo esfuerzo, el desear que mis estudiantes escribieran por
placer fue mas alld, convirtiéndose en una epopeya, que magica-
mente pude sortear con una maravillosa técnica Freinet: el diario
escolar.

Esta técnica me permitié no sélo desarrollar la escritura en mis
alumnos, sino hacer de ella un placer cotidiano.

Supe del diario escolar (Libro de la vida) en el Curso Taller de
Técnicas Freinet, impartido por el maestro Marco Esteban Men-
doza Rodriguez, miembro del Movimiento Mexicano de la Escuela
Moderna (MMEM). De inmediato decidi trabajar con esta técnica
porque me parecié que era una oportunidad para que mis alumnos
se animaran a escribir, y fue asi que comenzamos a llevarla a cabo.
Lo sorprendente fue que muy pronto dej6 de ser una actividad co-
tidiana y se convirtié en un placer para ellos, porque volcaron sus

217



Aulas para la imaginacién

emociones en las paginas del diario, y de la simple descripciéon de
las actividades fueron mas all4, al hacerlo extensivo a su familia.

La escritura en el diario no sélo permiti6 el desarrollo sociocul-
tural del lenguaje, sino que constituyé

un punto de partida y lugar de encuentro. No sélo escribieron por indicacién
de otros, sino porque deseaban hacerlo. La escritura en el Diario fue un acto
de creacion, donde pusieron en juego la imaginacién y el lenguaje. Para lo que
requirieron de: imaginacion, amor a las palabras, impulso creativo, deseo, pa-

sion, diligencia y dedicacién o disciplina (Pulido y otros, 2013, p. 13).

El diario implicé el desarrollo sociocultural del lenguaje porque
trascendié mas alld de las paredes del aula, invadiendo sin permiso
los hogares de los estudiantes, desde la dimensién cultural y social
a la que pertenecen (Jiménez, 2013). La escritura y lectura del dia-
rio no fueron actividades aisladas de lenguaje, sino que tenian un
propésito definido, y se construyeron en la interaccion cotidiana en
el salén de clase. Fue una creacion colectiva entre todos los involu-
crados, de ahi su caracter sociocultural.

Mis palabras son insuficientes para relatar las escenas que se re-
petian cotidianamente en mi aula para leer lo escrito en el diario
o0 para tener el privilegio de llevéirselo a casa. Quisiera hacer sentir
pero, sobre todo, hacer vivir al lector las emociones desbordadas en

€sos momentos.

PRESENTACION DE LA EXPERIENCIA
(DIARIAMENTE EL DIARIO)

Para Freinet el “Libro de la vida” es una herramienta para que los
ninos narren sus vidas y la de la clase, todo es ttil para el proyecto
de expresarse, hacer y comunicarse siempre de forma espontdnea
y democrdtica. Es decir, cambiar las relaciones entre la escuela y la
vida, adaptandolas progresivamente a las necesidades comunitarias.
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Consideremos el diario escolar como un escrito personal, en el
que puede haber narrativa, descripcion, relato de hechos, inciden-
tes, emociones, sentimientos, conflictos, observaciones, reacciones,
interpretaciones, reflexiones, pensamientos, hip6tesis y explicacio-
nes. El diario puede estar lleno de apuntes rdpidos, espontdneos,
autocriticos y con cierto matiz autobiogrifico, en el que se deja
constancia de los acontecimientos ocurridos en el salén de clases
propio y del entorno.

El uso del diario implica pasién, disciplina, observacién, memo-
ria de los eventos e interés. En palabras de Sdnchez (1999),

el diario escolar es un cuaderno en el que los nifios relatan las experiencias cotidia-
nas que viven en la escuela y en el salén de clases [...]. Al final de la jornada el nifio
al que le corresponde escribirlo se lo lleva a su casa para narrar los acontecimien-

tos mds relevantes que al dfa siguiente leerd en voz alta al resto del grupo (p. 1).

El diario escolar es considerado un instrumento de formacién que
facilita la implicacién y desarrolla la introspeccién, la observacion
y la auto-observacion.

Busqué un cuaderno adecuado y con muchas hojas, un poco mas
de 200, pensando que fuera suficiente una hoja por dia para los 200
dias de clase. Forré el cuaderno con imdgenes alusivas a los minions
—personajes de una pelicula que estaba de moda—, que resultaban
muy atractivas para los nifios en ese momento. Escribi un mensaje
de bienvenida, donde explicaba a mis alumnos y a los padres de
familia en qué consistia la actividad del diario, hice hincapié en que
escribir nos permitiria expresar nuestras emociones y narrar inci-
dentes que ocurrieran tanto dentro como fuera del aula, asi como
invitar a sus padres a participar en el diario. Fue un ejercicio com-
plicado, pues debia encontrar las palabras correctas para motivar a
los alumnos, de este mensaje dependeria en gran medida el éxito o
fracaso del diario.

El primer dia de clases presenté el diario a mis alumnos y lei el

mensaje de bienvenida. En ese momento hubiera querido leer sus
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pensamientos para saber qué opinaban del diario, pero sélo traté
de interpretar sus expresiones, sSupongo que pensaron que era una
tarea mas.

Después de leer el mensaje, les dije que ese primer dia yo es-
cribiria en el diario. Camino a casa estuve pensando qué escribir.
Los sucesos y situaciones del dia llegaron a mi en tropel, considero
que se habria facilitado la tarea si hubiera hecho anotaciones en el
transcurso de la clase.

Al llegar a casa ya estaba impaciente por escribir lo que habia
pensado. Al deslizar la pluma, mégicamente las palabras comen-
zaron a acomodarse, pero se complicé un poco, pues buscaba esas
palabras motivadoras que aseguraran el logro del propésito del dia-
rio, permitir que mis alumnos escribieran y mejoraran su escritura.
Sin embargo, cuando yo escribia el mensaje de bienvenida y la des-
cripcién del primer dia, senti la emocién de escribir en él, la pluma
escribia gozosa y sin mucho esfuerzo.

Al dia siguiente lei el diario a mis alumnos, y mientras lefa mi-
raba sus rostros, intentando escudrinar sus emociones. Observé
reacciones de jubilo cuando lei: “Finalmente, jpor fin, llegué a mi
nuevo grupo!”.

Comenzamos platicando algunas situaciones del grupo. Fue
como destapar una caja de sorpresas que iré conociendo a lo largo
de todo el ciclo escolar. Al terminar de leer, pregunté con seguridad,
pero internamente con temor de que a nadie le interesara llevarlo
a casa: “;Quién quiere llevérselo hoy?” Vi con alivio levantarse tres
manos medio inseguras, y a los otros que se hacian los disimulados.
Me decepcion6 un poco tal situacién. Entonces pensé un poco mds
tranquila, que era algo comun que las personas no solicitaran lle-
varse el diario pues a muy pocos les gusta escribir.

Una explicacién del porqué escribir es complicado, lo define con
precision Meek (2004):

Si el hecho de escribir nos angustia tanto, generalmente es porque creemos

que hay una manera correcta de hacerlo, y que podriamos cometer errores.
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Esto viene de nuestros recuerdos de cuando escribiamos en la escuela, donde

la “correccién” era parte importante de lo que teniamos que aprender” (p. 43).

Pensaba que si para mi escribir era dificil, para mis estudiantes tam-
bién lo serfa. En el salon de clase elegi a Juan Carlos para que se lle-
vara el diario. Al dia siguiente, mi alumno estaba emocionado por
leer lo que habia escrito. Después de su lectura lo felicité, y luego
sus companeros, por el esfuerzo realizado, y le sugerimos algunas
mejoras. Ese dia, pregunté: “;quién quiere llevarselo?”, y la respues-
ta me emociond, pues vi muchas manos levantadas.

Asi dia a dia se llevé a cabo la lectura del diario. Hay que senalar
que es fundamental que la lectura del diario se convierta en una
actividad importante y se le asigne un horario fijo que deberd res-
petarse. En mi grupo era la primera actividad que realizdbamos, y
si no los alumnos me recordaban. Al terminar la lectura del diario
se debe felicitar o sugerir al alumno sobre lo escrito y la forma de
leerlo. La primera en tomar la palabra siempre soy yo, y en princi-
pio felicito al alumno y si considero que existe algo que sugerirle se
lo manifiesto. Posteriormente, sus companeros retroalimentan el
trabajo con los siguientes comentarios: “Te felicito por tu esfuerzoy
te sugiero que expreses mds emociones”, o “Te felicito por lo que es-
cribiste y considero que te falté describir algunas actividades”. “Este
intercambio de opiniones es muy importante porque permite a
los nifios evaluar el trabajo realizado y, por lo tanto, mejorarlo en los
siguientes dfas” (Sdnchez, 1999, p. 1).

Es importante hacer hincapié al alumno que el diario es un goce,
pero también una gran responsabilidad, pues no puede dejar de
escribirse en él, y si el alumno no asistira a clase, debera enviarlo. jEl
diario no puede detener su marchal

El diario escolar como constructor de conocimiento y medio de
expresion oral permite al alumno relatar las actividades o aconte-
cimientos que le hayan causado mayor impacto y que tienen una
connotacién afectiva, ademds de hacerlo reflexionar sobre lo es-
crito para perfeccionar la escritura, pero sobre todo considero que
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fomenta el hébito de escribir despertando el interés por participar
en esta experiencia.
Seguin Sanchez (1999), otras contribuciones del diario al trabajo

escolar son:

a) Favorece la expresion y comunicacion de ideas, experiencias y sentimien-
tos entre los nifos, los padres, los maestros y otras personas; por lo tanto
es un medio para fortalecer el vinculo afectivo que los une y desarrolla
entre ellos valores para la colaboracidn, la solidaridad y la tolerancia, en-
tre otros.

b) Los nifios conocen y ensayan diferentes estilos de escritura, distinguen y
ordenan ideas relevantes, diversifican su vocabulario y aprenden a tomar
en cuenta al lector para lograr una comunicacion eficiente de sus ideas.

¢) Aprenden a escribir sus ideas con sencillez y coherencia, mejoran la lec-
tura en voz alta y se fomenta la disposicion para escuchar a otros, como
afirma Meek “Examinar la escritura equivale, obviamente, a leer. Pero tam-
bién podemos examinar textos para saber de qué tipo de escritura se trata,
cémo estdn configurados, organizados en cuanto a discurso” (2004, p. 44).

d) Mediante la correccién colectiva se socializan los conocimientos que po-
seen todos los integrantes del grupo y se crea un ambiente permanente de
cooperacion para el aprendizaje.

e) Laescritura del diario ofrece informacién valiosa para conocer a los alum-
nos, las familias y el medio social y cultural en el que viven y, por supuesto,

también para evaluar el aprendizaje de los nifos (pp. 2-3).

La disputa diaria del diario

Es complicado describir lo que ocurria todos los dias cuando el
alumno escritor del diario concluia su lectura, en ese momento
el aula se convertia en una locura. Todos o casi todos los alum-
nos no sélo levantaban la mano para solicitar el tan ansiado dia-
rio y convertirse en el protagonista de una nueva historia, sino que
brincaban y gritaban desesperados, hubo alguien que hasta intent6
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arrebatarlo. Era tal la insistencia que tuve que idear estrategias para
rolar el diario.

Esa disputa diaria me llenaba de satisfaccion, pues tenian real-
mente interés en escribir en el diario, no importaba que se lo hubie-
ran llevado un dia antes. Es un hecho, el diario desborda emociones
no s6lo de mis alumnos, sino de algunas madres de familia y de
algunos hermanos exalumnos; eso era algo cotidiano en el grupo
quinto B. Emociones que traspasaban las paredes del aula e in-
cluian a las mascotas (fotos o huellas), a los miembros de la familia
y hasta de la comunidad.

-
A

< [....] Con este diario

Gracias por leerme, nos
escribimos pronto dia-
rio y gracias por dejar
que escriba unas pala-
bras con mucho carfo.
Besos! atte. Soe (mama
de Fer) (sic) (24 de mar-
zo de 2015).

.-nnmnnnnnnnnnqa‘

=

I I

E |

y con lo que se escribe
en él, me doy cuenta de
lo que hacen durante
el horario escolar, que
muchas veces como pa-
dres de familia no nos
cuentan.

Es muy buena idea este
método del diario, por-
que los ninos escriben
y se distraen indicando
lo que hacen en el dia.>
(sic) (mama de Omar 22
de mayo del 2015).

Reconocian la importancia del diario para la convivencia familiar y
para desarrollar la escritura en sus hijos.
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Los mensajes de aliento para seguir adelante y los consejos eran

comunes en los escritos de los padres de familia.

<02-12-2014 23:59

Es la primera vez que es-
cribo en ti, soy la mama
de Emiliano [...]

Espero me disculpes que
a esta hora este apenas
escribiéndote, pero fue
el momento en que pude
dedicarme a ti. [....]
Termino mi dia feliz y
agradecida!! Atte. Tere
(mama de Emiliano) (sic)

| 1=

R N

¢

Eis

< [...] Yo les deseo que
“cumplan todas sus me-
tas” y que sean felices
todos los dias y que aun-
que no todos los dias son
como quisiéramos  bus-
quemos algo para hacerlo
un gran dia, espero sigan
igual sus metas y sin mas
le agradezco a la maestra
la oportunidad de hacer
este diario en el cual los
chicos y padres podamos
expresarnos> (sic) (Mon-
serrat Judrez, mama de
Mia 24 de nov.2014).

16-03-15

Hola Diario:

Quiero felicitar a la maes-
tra por su forma de ense-
far, por la motivacion que
le da a cada uno de sus
alumnos, por esa manera
de seguir manejando el
famoso “Diario”, aun re-
cuerdo cuando su maes-
tra me ensefiaba a mi,
esos momentos con ella,
de convivencia y estudio
nunca seran olvidados
[....]- Le mando muchos
saludos y que siga ense-
fando de esa manera que
a muchos nos gusta.

. Atte. Oscar C.R.> (sic)
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<ijHola 5°.“B”

Me siento muy bien al escri-
bir en este diario, la maestra
Norma también me dio cla-
ses y déjenme decirles que
es una excelente profesora,
gracias a ella decidi que que-
ria dedicarme a la actuacion.
Acérquense y platiquen con
ella sobre cualquier duda o
inquietud que tengan. Tam-
bién llévense bien entre us-
tedes, recuerden: No hagas
a otro lo que no quieres
que te haganati[....]
Monserrat Garcia Trejo
Hermana de Dany G T>(sic)
(19 enero 2015).
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Hermanos de los estudiantes tampoco desaprovecharon la oportu-
nidad de escribir. Expresaban su preocupacion por alguna situacion.

<Hola! == |
Buenas noches quiero com- g 29 algunas clausulas como el servi-
complicada y de mucha incerti- El regimen de jubilacion y algu-

dumbre en mi trabajo; tengo en nos otros logros, a pesar de todo

partiles que vivo una situacion !—F cio médico.
la empresa petroleos mexicanos L= = s tengo mucha fe en que dios
26 afios y estos tiempos han B~ &9 tiene en control de todas las co-

sido los mas retantes; deriva- g

& sas, tengo una increible familia,

do de la reforma energética, la ® unas hermosas hijas y una esposa
industria petrolera de mexico bellisima, yo las amo y me animan
' se esta transformando. Pero lo ™ tanto, tengo mucho que hablar,

1 mas complicado es que en esta Ex3 pero esto sera suficiente por el
. transformacién el gobierno quie- E_& & moemtno.

‘ re cancelar la mitad de la plantilla g F Gracias pau por tomarme en
i laboral. Imaginate, si somos 150 cuenta.

i mil trabajadores; estamos en vis- Atte. Rodolfo morales blanco>
| peras de una revisién contractual Ea (sic) (papa de paulina 10 de junio 5

} en la cual es posible que cancelen F = ) 5).

= o

El proceso no fue fécil, al principio sélo se limitaban a describir
las actividades diarias realizadas y de manera escueta. Poco a poco
el “milagro” fue operando y comenzaron a escribir un poco masy a
describir algunas emociones. Conforme los dias pasaban aumenta-
ba ese despertar de las palabras.

Pero como dicen que para muestra basta un botén, presento el
comparativo de la escritura de una estudiante y las diferencias que
observo entre el primer texto y el segundo, cinco meses después.

Observando ambos escritos, se puede percibir a simple vista la
extension de los textos, en el segundo escribe mds y plasma mas
emociones que en el primero: “me puse aun mads feliz por que en el
concurso de filas, mi fila gano no era mucha la diferencia y eso me
puso dio orgullo, por que quiere decir el salén a mejorado”.

Se observa la reflexion que hace en el segundo texto, cuando
comenta sobre lo leido en el libro Odisea por el espacio inexistente:
“segun el libro el futuro es feo, pero creo que si no cuidamos el

mundo asi va a ser”.
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En el segundo texto comparte informacién que investig6 sobre
los abrigos de mink y de los boletos de Cri Cri. Asi como esta estu-
diante logra en cinco meses un avance significativo en su escritura,
todos los demds también manifestaron resultados similares. Lo que
me lleva a concluir que la escritura del diario favorece de muchas
maneras el proceso de escritura, y todo ello desde una practica si-
tuada y contextualizada, donde participan estudiantes, docentes y
padres y madres de familia.

PARA FINALIZAR
(LA ANHELADA EVALUACION Y, POR CONSIGUIENTE,
LA CONSTRUCTIVA REFLEXION)

La “otra que ahora soy”, cuando escribe y documenta los aciertos y
desaciertos de su practica docente y los conecta con sus emociones,
es cuando verdaderamente aprende, cuando realmente reflexiona,
cuando logra conectar a la docente, con la estudiante y con el ser
humano.

Siendo honesta, la estrategia del diario no fue un éxito desde el
principio. Considero que el éxito de mi diario, de nuestro diario,
fue la constancia y la paciencia, asi como no corregirles las faltas
de ortografia y la redaccién, no calificar, no desanimarlos. Sdnchez
(1999) puntualiza que

es preciso dar tiempo a los nifios para que descubran nuevas formas y estra-
tegias de expresion escrita. Al respecto, el papel del maestro es fundamental,
tiene que favorecer la libre expresion en el aula en todo momento, fomentar la
autoestima de los nifos, estimular su creatividad e imaginacion y leerles con-
tinuamente en voz alta textos interesantes. Entonces serd cuando la escritura
de los nifios empezara a evolucionar; cada vez escribirdn textos mds detallados

y complejos (p. 7).
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Meek coincide con esta postura cuando afirma:

La tendencia a considerar la cultura escrita como algo util con frecuencia ha
orientado la atencién de los maestros a dar mayor importancia a sus aspectos
controladores —la ortografia, la gramatica y el uso adecuado de las palabras—

que a su funcién liberadora; es decir, el ejercicio de la imaginacién (2004, p. 47).

Enfrentar la reflexion del trabajo en el aula no es facil, ya que “la
reflexion es una forma de escudrinar el pasado, una combinacién
de recuerdo y pensamiento al mirar lo que hemos escrito” (Meek,
2004, p. 42).

Los factores para que el diario escolar se convirtiera en un “éxi-

to” fueron los siguientes:

— No convertirlo en una obligacién.

— Hacerlo como una actividad cotidiana.

— No considerarlo parte de la evaluacién.

— No hacerlo monétono y aburrido, no describir como una re-
ceta de cocina todo lo que ocurrié en el dia, sino inicamente
lo relevante o las emociones que las actividades despertaron.

— Fomentar la participacion de la familia y amigos.

— Favorecer un ambiente seguro y tolerante donde podian expre-
sarse con confianza, no se permitian ni burlas ni faltas de respeto.

Lo mds importante fue hacerles sentir a los alumnos que el diario
era un documento muy “especial” y relevante, pues constituia la
memoria del grupo.

Poco a poco los alumnos empezaron a manifestar aprecio por el
diario, no permitian que lo maltrataran, y criticaban duramente en
la asamblea a quien incurria en la falta de no escribir.

Ahora, al reflexionar sobre la maravillosa intervencién del diario
escolar, vuelvo la vista atrds y puedo recordar todas las emociones.
Al leer y releer el diario puedo palpar sentimientos que antes no
habia percibido. Miro con emocién el entusiasmo de los alumnos
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y sus familiares (padres, madres, hermanos, amigos) por partici-
par, creo que ese fue el factor decisivo para poder afirmar que el
diario se convirtié en un placer cotidiano por escribir. Un placer
que manifiesta el logro de un gran trabajo colaborativo, un cimulo
de emociones, un habito y una gran responsabilidad para cada uno de
nosotros. Una iniciativa que dejé huella no s6lo en mis alumnos,
sino en sus familias.

El diario escolar es una experiencia digna de ser replicada y va-
lorada en una sociedad que cada vez mds se aleja de la escritura
como una manifestacion de emociones y se adentra en el laberinto

de las redes sociales y la comunicacion interpersonal.
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LA LECTURAY LA ESCRITURA EN UN TERRENO
“POCO” FERTIL
Jairo Sanchez Gonzilez

PARA EMPEZAR

Finalizaba el ciclo escolar 2013-2014, me encontraba ante una triste
y desalentadora realidad, tenia ante mi una comunidad de “lectores
utilitarios” (Garrido, 2014); un grupo de alumnos de sexto grado
del Colegio Cristobal de las Américas, ubicado en Nezahualcdyotl,
Estado de México.

Transformar ese panorama desolador era el reto, los fines esta-
ban claros aunque se vislumbraban como un suefio dificil de alcan-
zar: que la lectura formara parte de la vida, que se convirtiera en
una companera mas en la vida de cada estudiante, que cada uno de
ellos pasara ratos agradables leyendo, que descubrieran que en la
lectura podrian encontrar a un amigo, y contagiar ese gusto a otros
mediante el intercambio de sentimientos, emociones, impresiones
¥, lo mejor, crear nuevas historias a partir de lo leido. “;Qué hacer
con la literatura en la escuela?, ;como educar en el aprecio y en el
disfrute de la lectura y de la escritura literarias?” (Lomas y Tusén,
2009, p. 173), fueron algunas preguntas que motivaron la lectura y
escritura de textos libres y diarios de clase.
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Recreando la experiencia

En aquella estrepitosa carrera de “atender”, “revisar’, “trabajar” los
contenidos que marca el temario, vino a sumarsele un espacio de en-
cuentros cara a cara para compartir y para seguir leyendo. Era el tur-
no de los textos libres de los ninos. Los autores estaban presentes, un
respiro, una pausa en el camino para tomar aire y detenernos en aque-
llo que los estudiantes sienten y piensan, sus pensamientos cobrarian
vida. Papel, lapiz, pensamientos y emociones fueron los principales
instrumentos para dibujar y dar voz a aquello que habia permanecido
quieto, callado, aplastado por la escuela misma. Era momento de dar
la palabra a aquéllos a los que se les ha ensenado a callar.

;De donde surge la estrategia? El Curso Taller de Técnicas Freinet
fue el ingrediente adicional del que pude degustar antes de finalizar
la Maestria en Educacion Basica (MEB), en el afio 2014, en las insta-
laciones de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), Unidad 095,
CDMX Azcapotzalco. En cada una de las sesiones tuvimos la visita
de diferentes profesores que pertenecen al Movimiento Mexicano
para la Escuela Moderna (MMEM); uno a uno nos compartian sus
experiencias de trabajo en el aula con las técnicas Freinet, entre ellas
el diario escolar y el texto libre.

Me pareci6 interesante vivir aquello que estdbamos aprendien-
do en el taller y qué mejor experiencia que trasladarla al aula. No
quedaria en un “aprendizaje” mds; de no aplicarse perderia su esen-
cia; quedaria en notas de clase, en un “saber mds”.

Aqui comienza la historia. Cada mafnana los alumnos llegaban
con un texto de su autoria. No habia un tema en comun, los intere-
ses de cada uno saldrian a flote, los gustos, las preocupaciones, los
lamentos cobrarian vida, la muerte de un ser querido, entre otros.
Para la escritura y lectura de los textos se requiri6 voluntad para
escribir, no fue una encomienda, una tarea, no hubo coercién, no
hubo turnos para escribir.

Ante la pregunta: “;quién quiere llevarse el diario?”, algunas ma-

nos se levantaban al mismo tiempo, invitaban a hacerlo a quienes
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no se habian aventurado a escribir. El autor lefa, lo compartia ante
el grupo, el resto prestaba sus oidos para que aquellas emociones,
pensamientos y sentimientos vertidos en una hoja de papel pudie-
ran deleitarnos. Acto seguido, vendrian las felicitaciones, sugeren-
cias y criticas.

El trabajo con textos libres y diarios de clase vino a romper con
algunos “rituales escolares” (Rockwell, 1982). Sentarnos en circu-
lo represent6 un respiro de libertad para los alumnos y para mi,
aunque seguiamos en nuestro “claustro”. Aquel lugar que parecia
inamovible, aquel sitio que asign6 el profesor “para no distraer a los
demas”, para “no hablar”, “para controlar la conducta” fueron que-
dando atras. Los alumnos pudieron sentarse con su mejor amigo o
amiga. Por fin tuvieron la posibilidad de conversar en voz alta, de
comunicarse cara a cara.

La escritura de textos libres y diarios de clase fue una aventura
a lo desconocido. El reto de lograr que los alumnos se expresaran
por escrito vendria a ser un episodio sin precedentes en el aula. Es-
taba por alcanzar una méxima de Freinet: “dar la palabra al nino”;
una palabra sin limitaciones, sin tapujos; estarian en la posibilidad
de decir lo que les viniera en gana, ser el propio juez del contexto
inmediato, la escuela.

Los nifios encontraron en la lectura y escritura actividades di-
vertidas, que en conjunto permitieron conversar, expresar puntos
de vista, impresiones, dudas, sorpresa, reir e incluso llorar. Con los
textos libres y diarios de clase conocieron una dimensién diferen-
te de la lectura, descubrieron que para tal acto no basta oralizar
un texto; que la lectura no es una herramienta de control, no es un
instrumento para sancionar, evidenciar, mucho menos para con-
tabilizar palabras, tampoco para saber cudnta informacién puede
recuperarse, ni para cuestionar ;qué entendiste? después del acto
de leer. “Cuando nos preguntan por qué, se pierde la magia de la
lectura”, fueron las palabras de un alumno.
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En seguida, me permito recuperar algunas expresiones de los

nifios respecto a la estrategia en cuestion.'

Es la primera vez que escribo en MI DIARIO [sic] y estoy muy emocionada...

(Naomi).

No se que [sic] decir o por donde [sic] empezar, tengo tantas ideas en mi ca-
beza, la tarde esta[sic] muy bonita y estoy en la azotea de mi casa mirando el
cielo pensando en que falta menos de 1 semana para salir de sexto (Abigail).

Hoy es el primer dia que escribo, esta serd la primera hoja, estoy muy emocio-
nada me parecio[sic] muy interesante, no se[sic] de que[sic] hablar me gustaria

[sic] contar todo... (Abigail).

Podemos expresar y escribir lo que queramos en el escrito, antes de conocerlos
no haciamos més que escribir los temas y responder libros [...] pero con los

textos libres ya nos animamos a escribir (Marco).

En estas dltimas semanas fueron mas mas [sic] divertidas porque escribimos
textos libres en un diario personal y escolar. En lo personal fue lo que méds me
gusté porque permitia que expresaramos nuestras ideas libremente cosa que

jamads habiamos hecho en ciclos anteriores (Abigail).

Hacer textos libres fue tan divertido porque al momento en que escribia sin
darme cuenta las palabras o ideas venian solas (Naomi).
Mediante ese texto me podia desahogar, podia llorar, ponerme feliz y expresar

todo lo que siento (Ximena).

Una experiencia que me hace feliz y es el escribir textos libres. Cuando los lee-
mos con el profesor algunos nos hacen reir, otros llorar, los cuales nos deleitan
a muchos. Ya hemos hecho varios y aunque me vaya pienso escribir mds. Me
atrae porque puedes expresar lo que sientes como sentimientos y emociones.

Yo he hecho un texto titulado ;adids? El cual me entristece. Pero me di cuenta,

! Transcripcién fiel de los diarios escritos por los estudiantes.
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que puedo redactar, lo que realmente siento; en estos momentos y poder trans-

mitir un poco de lo que he aprendido y vivido con mis companeros (Denzel).
Todos éramos libres de opinar y hablar (Abigail).

La lectura poco a poco dej6 de ser una consigna; “los lectores uti-
litarios”, “la lectura documental” estaban quedando atrds. Al pasar
los dias, ibamos descubriendo una lectura distinta, otra cara, el lado
mads amable de una actividad que antes carecia de valor. Tuvimos la
fortuna de leer textos que nos atraparan.

Mediante la puesta en marcha de la estrategia descubri que cada
lector tiene un proceso distinto, que los alumnos se acercan a los
libros en momentos diferentes, que leer incluye disposicion del lec-
tor, desde luego, el texto debe atraparlo y el mediador acompanar-
lo en ese acercamiento a los libros “Una Trinidad”, en palabras de
Pennac (2001, p. 36).

Durante la lectura de los textos pude apreciar el inicio de un
Andar entre libros, el punto de partida de una embarcacién con 24
alumnos y un profesor novicio en la animacién a la lectura y es-
critura; una aventura a lo desconocido. Angustiado, temeroso, son
los calificativos que mejor me definen al inicio en mi labor como
“animador”; tenia que correr riesgos, lo habia decidido asi desde
mi ingreso a una maestria profesionalizante. Desde entonces ha-
bia empezado a comprender que no se profesionaliza quien no se
arriesga, quien da por sentado que se estd frente a un grupo para
ensenar, quien concibe a los alumnos como depositarios de cono-
cimientos. No se arriesga quien da por hecho que la funcién de un
docente es instrumentar un programa de estudios, no se arriesga
quien no cuestiona su andar en las aulas.

Sin voltear la mirada a mi formacién y a mi practica docente,
este relato no hubiera sido posible. Tomar distancia fue imprescin-
dible para retroceder la cinta unay otra vez. En este ejercicio me en-
contré un mundo de retos, oportunidades de volver, oportunidades
para aprender, oportunidades para desechar aquella cubierta que
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me envolvia, que me mantenia lejano, distante; era momento de
remover aquellas estructuras arcaicas con las que me formé como
docente. Fue necesario repensar los procesos de lectura y escritura;
traerlos al aula. La verdadera lectura y escritura se encontraban en-
cubiertas detrds de mi enmaranada formacién docente.

Al final de este recorrido descubri el “desvio”, descubri esa fun-
cién reparadora de la lectura. Una funcién catértica, una dimen-
sion que me era ajena, completamente desconocida. Descubri que
la lectura permite remover escombros. Un texto evoca a otros tex-
tos, una lectura hace emerger a otras lecturas, genera otras narra-
ciones orales, favorece el encuentro con otros lectores. A partir de
algunas palabras, de una frase o de un relato, los lectores pudieron
convertirse en narradores de su propia historia (Petit, 2014).

La maestria habia llegado en el momento exacto, precisamente
cuando el hastio por la practica docente que se me exigia en mi
centro escolar me habia alcanzado ya. Ejercer “autoridad” ante un
grupo de alumnos me tenia cansado. Lo podia notar en sus mira-
das, cansados también de tomar apuntes, de responder libros; no
habia un espacio para cuestionar, para comentar, para escribir (no
apuntes).

Como docente habia pasado por alto que los alumnos perte-
necen a un contexto social y que éste es uno de los factores para
que se apropien del lenguaje. Después de haber leido la conferencia
dictada por Paulo Freire: La importancia del acto de leer caigo en
cuenta de que durante toda mi vida no habia volteado la mirada
a los procesos de lectura y escritura; los percibia como procesos
mecdnicos, tal cual como los aprendi en la escuela; jamas habia
pensado en la idea de que la lectura y escritura se conocen antes
de la escuela. Persistia la idea de que cuando uno entra a la escuela,
una vez alfabetizado, se estd en condiciones de conocer al mundo:
concepcién errénea.

Antes de cursar el programa de la maestria y de implementar
estrategias de animacion a la lectura y escritura, jamds habia escu-
chado hablar de competencias lingiiisticas (escuchar, leer, escribir y
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expresarse): habia reducido el hecho educativo a revisar lecciones;
la pedagogia por temas se habia apoderado de mi practica docente;
responder libros, copiar textos, repetir ideas de otros. La ensefianza
de la lectura la percibia como un fragmento, no como parte de un
todo. Por tanto, la intervencidn fue util para devolverle a la lengua
oral y escrita su papel protagdénico en los procesos de ensenanza-
aprendizaje.

La estrategia me permitié conocer muy de cerca la escuela, mi-
rar desde dentro y con una mirada critica. Ahora puedo decir que
lo que sucede en ella dista mucho del contexto en que los estu-
diantes viven; la lectura y la escritura son procesos que parecen no
tener sentido, “la palabra es monopolizada por el profesor” (Torres,
1992, p. 28.); una escuela que abre mas la brecha entre los textos y
los estudiantes; una escuela donde la lectura de goce ha quedado
relegada; la lectura ha sido utilizada para ejercer coercidn, para so-
meter, para castigar, en voz amenazante; situaciones que viven los
estudiantes en su dia a dia en las aulas.

Leer por obligacién y luego demostrar efectivamente lo hecho
mediante alguna evaluacién que sobreviene después de leer un li-
bro (Blanco, 1992, p. 134). Esta era la idea de lectura con la que me
formé y que sin duda fue una condicién de la que me tuve que des-
pojar para iniciar y poner en practica mi intervencién. Tuve que re-
nunciar a mis propias interpretaciones respecto al texto, dejar que
los nifios tomaran el control y crearan sus propias estrategias para
resolver problemas.

Ahora entiendo que la aficién, el gusto, el placer por la lectura
no pueden ser objeto de evaluacion, y reconozco que existe una
tendencia bastante clara en nuestro sistema educativo que apunta a
la cuantificacion de aspectos que son meramente cualitativos. En la
jerga del magisterio existe un término del que mucho se habla, poco
se sabe y poco se hace en pro del mismo: la comprensién lectora.
La escuela no educa para la comprensién de textos, no se prepara
para ello. Por desgracia, la comprension lectora se da por sabida
por el sélo hecho de que los alumnos leen. Nuestras practicas en
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evaluacion de la “comprension” se centran en la “correcta” oraliza-
cién del texto.

Ahora asumo que los alumnos deben ser estimulados para ex-
plicar sus concepciones, narrar sus experiencias, exponer sus dudas
libremente. La expresion oral en definitiva deberia centrarse en lo
que los alumnos saben, no en lo que deberian saber (Torres, 1992).
Asi también, que el acto de leer “no se agota en la descodificacion
pura de la palabra escrita o del lenguaje escrito. [...] La lectura del
mundo precede a la lectura de la palabra” (Ladrén de Guevara,
1985, p. 21).

Después de la intervencién ha quedado un docente mds sen-
sible: los nifios hablan, juegan, conversan, cuestionan porque esa
es su naturaleza. Necesitan ser escuchados. Lo aprendido con esta
intervencién se puede resumir en las siguientes lineas: los textos
que se leen en las aulas deben estar relacionados con el contexto
inmediato, con el uso real que le dan los alumnos, deben acercarse
a ellos por interés, con un propédsito. Cuando la lectura carece de
sentido el interés se diluye, se disipa, se esfuma, quiza jamdas hace
su aparicién.

Con la intervencion, la lectura se convirti6 en un respiro de li-
bertad, permiti6 a los alumnos ser gestores de sus propios procesos
de aprendizaje. Permitié que los participantes conociéramos otra
dimensién de la lectura. La lectura dejé de ser personal, silenciosa;
pasé a otro plano, a lo publico; pero no para sancionar ni para inti-
midar, sino para deleitarnos de los maravillosos mundos a los que
nos puede trasladar un texto. La intervencion permitié saber que el
deleite es otra cosa, no se mide, no se cuantifica, no se evalda, se ve
en las caritas de sorpresa de las nifias y nifios. Se hace presente en
sus peticiones: “;me puedo llevar otra vez el libro?”, “;cudndo nos
va a volver a leer?”, “j1éanos otra vez!”. Se ve en las manos levantadas
para iniciar con la lectura voluntaria de una nueva historia. Se nota
cuando la lectura se comparte, cuando deja de ser una tarea y pasa

a ser, no un hdabito, sino una aventura a lo desconocido.
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PARA FINALIZAR

La intervencién fue un parteaguas, represent6 la ruptura de aque-
llas afiejadas précticas de lectura y escritura que prevalecian en el
colegio. El enfoque alfabetizador de rutinas de la escuela estaba lle-
gando a su fin. El momento de voltear la mirada a los textos que
podian construir los alumnos habia llegado. Ejemplo de ello es la
peticién de la libreta de diarios que me hizo Estrella: “profe, puede
prestarme el diario, le platiqué a mama que he escrito varios textos
y quiere leerlos”.

Ahora creo que aquello que hemos llamado “leer” no es correc-
to, correcto seria decir: oralizar un texto. Leer va més alld, cuando la
oralizacion, la descodificacién se acompanian de un objetivo perso-
nal que me lleve a acudir al texto, una necesidad, el gusto, el placer
por describir, por conocer, por imaginar; cuando el texto funciona
como un reflector de la vida misma del lector se consuma uno de
los mejores descubrimientos, la lectura. En otras palabras atravesa-
mos el “umbral” de la lectura (Petit, 2013).

El reto sigue siendo repensar la escuela, repensar el aula, repen-
sar en mi papel como docente, como animador, como puente entre
la escuela y los textos, pensar en un proyecto que deje atrds todos
los discursos prejuiciosos, un cambio de visién de que “los alumnos
no leen” por una concepcidn en la que los textos si forman parte de
sus vidas, y que hay muchas formas de leer.
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