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Presentacion

Paulo Freire, pedagogo brasilefio que toda su vida buscd la manera de brin-
dar herramientas para que los marginados pudieran liberarse y emancipar-
se de las condiciones de dominacidn que se reproducian en la escuela a través
de la educacion bancaria, aportd una teoria que nos permite aprender los
principios pedagdgicos y politicos para la lucha por una justicia social. La
educacion es un acto politico para la transformacion de la realidad, por eso
Freire (2012, p. 97) escribio: “No puedo ser profesor si no percibo cada vez
mejor que mi practica, al no poder ser neutra, exige de mi una definicién™.
Esto significa “que como profesor debo tener claras mis opciones politicas,
mis suehos. Porque, al final, .qué es lo que me mueve y me alienta como
profesor [...]?” (Freire, 2010, p. 50).

Sobre esta interpelacidn para todxs, el mismo Freire (2016, p. 39) invita,
en El maestro sin recetas, a que las maestras y los maestros se asuman como
sujetos politicos, “que se descubran en el mundo como un ser politico y no
como un mero técnico o un sabio, porque también el técnico y el sabio son
sustancialmente politicos”.

En este espiritu, Un libro sin recetas, para la maestra y el maestro no sélo
busca aportar elementos pedagdgicos relacionados con el Plan de Estudio de
educacion preescolar, primaria y secundaria. También, y, sobre todo, pretende
interpelar su practica diaria para que, desde su realidad concreta, acuda a
sus saberes y experiencias docentes, a esos recaudos de historia y de vida
desde donde da sentido al acto educativo porque sélo desde el reconocimien-
to de ese momento histdrico, de ese estar en el mundo, se puede favorecer
que las y los estudiantes relacionen los conocimientos de los programas de
estudios con su vida personal, familiar y comunitaria. Fortalecer este acto
de autonomia docente a este hecho politico, insoslayable de la educacion
transformadora, es la gran apuesta de Un libro sin recetas, para la maestra y el
maestro. La recuperacion del saber docente atesorado durante ahos de viven-
cias, junto con el cimulo de experiencias que han construido durante una
vida de servicio a la nifiez y juventud mexicana en las aulas y mas alld de és-
tas, representan el elemento mds significativo del curriculo de la educacién
preescolar, primaria y secundaria. Esas experiencias y saberes se expresan de
manera distinta en cada uno de los territorios del pafs porque estdn marca-
das por la diversidad étnica, lingiifstica, social, cultural, sexogenérica, poli-
tica y econdmica en donde viven maestras y maestros, las y los estudiantes
y sus familias.

Que las maestras y maestros de México ejerzan su autonomia para de-
cidir qué es pertinente y necesario considerar en el curriculo nacional
de acuerdo con las condiciones concretas de existencia, representa por si
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mismo un acto de revolucion formativa porque contribuye a decidir qué se
ensefna, a través de qué métodos y herramientas. Ademads de las condiciones
como se ejerce esta actividad, lo cual favorece a la educacién nacional vista
desde su diversidad. Esta es la forma como se expresa la educacién como acto
politico, transformador y revolucionario. Igualmente, éste es el sentido que
tiene el codisefio, que si bien no elude 1a observancia obligatoria de los Pro-
gramas de estudio de preescolar, primaria y secundaria, se disefié con base
en decisiones de las maestras y los maestros con respecto a cémo se ensefiaen
la escuela.

Segin establece el Plan de Estudio de preescolar, primaria y secundaria, lo
nacional tiene que reposicionarse como el espacio de lo comin desde la
diversidad que caracteriza a un pafs como México, “considerando la diver-
sidad de saberes, con un cardcter diddctico y curricular diferenciado, que
responda a las condiciones personales, sociales, culturales, econdmicas de
los estudiantes, docentes, planteles, comunidades y regiones del pafs” (sep,
2022, p. 6). Un libro sin recetas, para la maestra y el maestro aporta elementos
conceptuales y metodoldgicos, desde posturas ideoldgicas diversas, para en-
riquecer el quehacer educativo en la escuela y su vinculo con la comunidad.
Ademds, acompaia en el proceso de construccién del codisefio y el Programa
analitico que son construcciones individuales y, sobre todo, que se formulan
en diversos tiempos de acuerdo con la realidad de cada maestra o maestro,
escuela y comunidad. De este modo, Un libro sin recetas, para la maestra y el
maestro se centra en la ensefianza como la accidn sustantiva de la practica
docente, en tanto acto politico de transformacion de la realidad educativa,
escolar y comunitaria.

El libro que tiene en sus manos, estimada maestra, estimado maestro, Te-
presenta el esfuerzo de la Secretarfa de Educacién Publica por brindar apor-
tes tedricos y metodoldgicos que acompanen la revolucion que realiza en sus
aulas. El acto de codisefio que usted desarrolla es una accién compleja que
requiere de una conciencia critica y una sensibilidad que permitan recono-
cer cudles son las condiciones econdmicas, sociales, ambientales, politicas
y educativas que favorecen o impiden que sus estudiantes puedan aprender
y formarse como ciudadanos que ejercen sus derechos. Ello implica no sélo
advertir las condiciones de su grupo, también advertir cémo influyen los pro-
blemas de exclusién social, pobreza, violencia, racismo, alimentacidn y segu-
ridad en su comunidad. Desarrollar esa conciencia es dificil; a veces se piensa
que seria mejor dejar todo tal y como estd, bajo el principio de que asi son las
cosas. Por ello, es importante recordar las palabras de Paulo Freire: “Nadie li-
bera a nadie, ni nadie se libera solo. Los hombres se liberan en comunidn”. 3%
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Introduccion

El magisterio mexicano ha tenido una participacién notable en los procesos
sociales mds importantes de la historia nacional. Protagonista de revolucio-
nes, actualmente, también es participe de transformaciones educativas, so-
ciales, culturales y politicas.

En las pdginas de la historia destacan maestros como Antonio L. Villa-
rreal, fundador del Partido Liberal Mexicano (pLM) y Librado Rivera, opo-
sitor a la dictadura de Porfirio Diaz, también pieza clave del pLM. En el sur,
el profesor rural Otilio Montafio se sumd a la revolucion maderista junto a
Emiliano Zapata con la consigna “iAbajo las haciendas y vivan los pueblos!”,
y se convirtio en uno de los autores intelectuales del Plan de Ayala, princi-
pal bandera politica e ideoldgica del zapatismo.

Durante la Revolucién Mexicana, destaca el papel de las maestras pobla-
nas Marfa Guadalupe y Rosa Narvdez, quienes en su centro educativo realiza-
ron juntas maderistas para conspirar contra Porfirio Diaz. Su estrecha amistad
con Carmen Serdan y las labores de ensehanza les facilitaron el desempeno de
todas las comisiones que les encomendaron. Con ellas, también colaboré la
profesora Paulina Maraver, quien participd estrechamente con los hermanos
Serddn en el Club Antirreeleccionista local y en las juntas revolucionarias de
Puebla y Tlaxcala. Posteriormente, se adhirié al zapatismo y compartid comu-
nicacién con Emiliano Zapata.

En las décadas del siglo xx, sobresale la estudiante normalista Elisa Zapa-
ta Vela, quién exigio la autonomia universitaria en 1929. En otro momento
de su vida, advirtio que las mujeres tenian que prepararse, pues ellas ocupa-
rian las curules del poder legislativo en lo sucesivo.

Leonor Villegas de Magnon fue una maestra que, junto con la ensenan-
za, desarrollo su activismo politico transformando su casa, cochera y escue-
la en un hospital para ayudar a soldados revolucionarios heridos. Al nombre
de Leonor Villegas se debe ahadir el de Dina Querido, de la Cruz Blanca
Nacional, quien auxilié a los heridos del ejército zapatista en Morelos; asi
como los de las profesoras y estudiantes normalistas que se transformaron
en enfermeras voluntarias para atender a cerca de 500 heridos que colma-
ron los salones, los patios y las escaleras de 1a Escuela Normal de Zacatecas.

Muchas de estas maestras estuvieron comprometidas con la lucha femi-
nista y trabajaron por la emancipacién de las mujeres y la reivindicacién de
sus derechos desde la diversidad territorial, pues eran originarias de diferen-
tes entidades federativas.

Miles de ensefiantes se comprometieron con la labor educativa que el
momento histérico les demandaba, ya fuera en campanas de alfabetizacidn
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(mds de 80% de la poblacidn no sabia leer ni escribir), o sumandose a las
iniciativas de la recién creada Secretaria de Educacién Piblica (sep), como
las Misiones Culturales convertidas en realidad por profesores como Rafael
Ramirez Castafieda. Destacaron, también, maestras como Eulalia Guzmadn,
quien liderd las campafias contra el analfabetismo, fue inspectora de diver-
sas escuelas y estuvo convocada para evaluar el proyecto audiovisual de
educacidn e higiene de Walt Disney. No sélo eso: en lo social, se pronuncid
reiteradamente contra el ascenso del nazismo.

Igualmente, resalta la trayectoria de Palma Guillén, no tinicamente
como maestra normalista y profesora de filosofia y letras en la Universidad
Nacional. Formé parte del equipo de José Vasconcelos en la sEp, quien le
pidié acompanar a Gabriela Mistral para que conociera el territorio rural
de México. Juntas compartieron el sentimiento latinoamericanista que se
tejia en ese momento en la regidn. Vasconcelos y Guillén se integraron a la
diplomacia mexicana en Europa en la década de 1920.

No se debe olvidar al gran colectivo de docentes rurales que secundaron
la educacidn socialista emprendida durante el Cardenismo, con todo y sus
consecuencias, como lo representaron en 1936 los pinceles de Aurora Reyes,
primera muralista mexicana, en Atentado a las maestras rurales.

Hacia la segunda mitad del siglo xx, las maestras y los maestros se vol-
vieron base, red de apoyo y lideraron los diversos movimientos sociales
gestados en esas décadas. Profesores rurales como Genaro Vazquez, Lucio
Cabanas y José Santos Valdés ejemplifican las demandas de una época y el
compromiso de los maestros con sus comunidades, convirtiéndose en lide-
res sociales que trascendieron las aulas. Se debe recordar también a Othén
Salazar, quien fuera uno de los dirigentes en el Movimiento Revolucionario
del Magisterio (MRM). Por su participacién politico-sindical fue encarcelado
en 1958, y estuvo preso durante tres meses en la carcel de Lecumberri.

{Recuerda usted a alguna maestra o a un maestro que le parezca memo-
rable tanto de la actualidad como del pasado?

{Por qué es importante para usted?

Este breve recuento nos permite vislumbrar cdmo el magisterio ha par-
ticipado en las grandes transformaciones de nuestro pais, acompafiando y
formando parte de cada proceso histdrico en busca de mejoras educativas
y sociales. Hoy, como ellas y ellos, las maestras y los maestros mexicanos
son protagonistas de nuevos cambios y luchan por nuevas demandas en be-
neficio de los millones de estudiantes de educacion bdsica que reciben el
derecho a la educacién plasmado en nuestra Constitucién Politica. Derecho
que también es producto de las luchas de miles de mexicanas y mexicanos.

El libro que tienen en sus manos recorre esos acontecimientos que dan
cuenta del devenir de nuestra historia y de México como nacién. s§



Mexico, un pais
en proceso de
emancipacion

México es hoy una nacién constituida por una historia milenaria. Nuestro
pais estd formado por diferentes pueblos, etnias y culturas, cada uno con
una rica historia, lengua, costumbres y tradiciones. Actualmente, la socie-
dad mexicana se organiza en una Repiblica federal con 32 entidades fede-
rativas libres y soberanas, y tres poderes federales y locales encargados del
poder piblico. Contamos con una Constitucidn Polftica de la que emanan
instituciones y leyes que estructuran y regulan nuestra vida social. Periddi-
camente, elegimos de manera libre y democrdtica a nuestros representantes,
y disponemos de un marco juridico y de instituciones que garantizan nues-
tros derechos y libertades.

Que hoy todas las nifias, los nifios y adolescentes de nuestro pafs acu-
dan a la escuela, disfruten de una ensefanza laica, obligatoria y gratuita;
cuenten con el derecho a la atencidn médica cuando se enferman y tengan
garantizado su derecho inalienable a la vida, a la alimentacidn, a la segu-
ridad y a la no violencia, puede parecernos algo natural o que siempre ha
existido. Pero esto no fue asi: es el resultado de una larga lucha de genera-
ciones para conseguirlo. Que las y los trabajadores mexicanos tengan ahora
derechos laborales que incluyen su facultad para la organizacién sindical,
el derecho a huelga, a un salario minimo, a una jornada laboral de ocho ho-
1as, al descanso semanal obligatorio y a diversas prestaciones es algo que no
existia antes de la Revolucion Mexicana. Que los hombres y las mujeres del
campo posean sus propias parcelas, y sean duenos de la mayor parte de la
tierra laborable y de los recursos naturales de nuestro pais bajo la propiedad
comunal o ejidal, es también una conquista de su lucha durante centenas de
afios. De igual modo, el reconocimiento de los derechos de las mujeres, de los
pueblos originarios, de las minorias étnicas y religiosas, de las nifias, los ni-
nosy adolescentes que hoy forman parte de nuestra vida cotidiana, son una
conquista de la lucha de muchisimo tiempo de generaciones de mujeres y
hombres que se arriesgaron y, con valentia, superaron los obstaculos que lo
impedian.



Los siguientes derechos estan establecidos en la Ley General de los Dere-
chos de Ninas, Nifios y Adolescentes.

+ Alavida, ala paz, a la supervivencia y al desarrollo

+ De prioridad

+ Alaidentidad

+ A vivir en familia

+ Alaigualdad sustantiva

+ A no ser discriminado

+ A vivir en condiciones de bienestar y a un sano desarrollo integral

+ A una vida libre de violencia y a la integridad personal

+ Ala proteccion de la salud y a la seguridad social

+ Alainclusidn de nifias, nifios y adolescentes con discapacidad

+ Alaeducacién

+ Al descanso y al esparcimiento

+ A lalibertad de convicciones éticas, pensamiento, conciencia, religion
y cultura

+ A lalibertad de expresion y de acceso a la informacion

+ De participacién

+ De asociacidn y reunion

+ Alaintimidad

+ A la seguridad juridica y al debido proceso

+ De nifias, nifios y adolescentes migrantes

+ De acceso a las Tecnologias de 1a Informacién y Comunicacién

{Conoce estos derechos? éSus estudiantes los conocen?

{Considera que el ejercicio efectivo, o no, de estos derechos estd rela-
cionado con la historia de las nifias, los nifios, las y los adolescentes y sus
familias?

Las antiguas conquistas
de nuestra libertad

La historia del pueblo mexicano es la de una larga lucha por la libertad, la
justicia y la igualdad. Esta historia hunde sus raices en los pueblos origina-
rios asentados en estos territorios desde hace miles de anos. Estos pueblos



desarrollaron culturas esplendorosas, formaron sociedades complejas que
establecieron, en los periodos clasico y posclasico, Estados teocrdticos y mi-
litares con una sociedad dividida en estratos sociales de nobles, sacerdotes,
guerreros y gente comun. Desarrollaron una agricultura altamente produc-
tiva, construyeron ciudades cuyos vestigios aiin nos maravillan y tuvieron
notables avances cientificos.

Entre estas avanzadas culturas destacaron la olmeca, la teotihuacana, la
tolteca, la maya, la mixteca, la zapoteca, la tarasca, la totonaca, la mexica, la tlax-
calteca, la cholulteca y la texcocana, por mencionarsélo algunas de las asentadas
en la regién conocida como Mesoamérica, que comprende lo que hoy es el cen-
tro y sur de México y que se extendia hasta la actual Centroamérica.

Buena parte del origen étnico, social, econémico, politico, cultural y re-
ligioso de lo que hoy es México proviene de los acontecimientos que su-
cedieron hace alrededor de 500 afios en estos territorios, asi como los del
norte, region conocida como Aridoamérica, todo ello como producto de la
intervencidn espafiola y de su empresa por conquistar a las culturas que des-
de entonces se conocen como indigenas. En agosto del afio 1521 cayé la ciu-
dad de Tenochtitlan, sede del imperio mexica y corazén de la Triple Alianza,
una unién entre los pueblos mexica, texcocano y tepaneca que logré derro-
tar y subordinar a la mayoria de las otras culturas originarias mesoamerica-
nas, obligdndolas a pagar tributo y a reconocer su dominio.

La mision espanola, encabezada por Hernan Cortés en el ano de 1519,
rompio los equilibrios que habia en la amplia zona mesoamericana y tuvo
la habilidad politica de establecer coaliciones con la mayoria de pueblos so-
metidos porla Triple Alianza, quienes vieron la oportunidad de liberarse del
yugo al que estaban sometidos por la dominacién de mexicas, texcocanos y
tepanecas. Como han mostrado las mds recientes investigaciones sobre
este acontecimiento, la caida de Tenochtitlan, que se habfa manejado tra-
dicionalmente como una conquista espafiola sobre los pueblos indigenas,
alegando una supuesta superioridad militar y econémica europea, fue en
realidad una guerra mesoamericana donde los pueblos dominados por la
Alianza emprendieron una lucha de liberacién y se aliaron con los espafo-
les para ello. La caida de Tenochtitlan y las guerras posteriores para derrotar
a los tarascos, mixtecos, zapotecas, mayas y otros dominios, fueron realiza-
das, principalmente, por naciones indigenas que se asumieron como pue-
blos conquistadores en busca de su libertad y mejores condiciones de vida.
Esta fue la razon para aliarse con los ocupantes espanoles.

Quienes capitalizaron ese proceso fueron los propios espanoles. El nue-
vo orden social, econdmico, politico, cultural y religioso fue impuesto por
ellos. Sin embargo, parte de la nobleza, de la organizacidn social y de las
formas de gobierno indigena se mantuvo, aunque subordinada al nuevo
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orden virreinal. Los pueblos derrotados fueron sometidos a la esclavitud y
asignados, mediante el sistema de encomienda y después de repartimiento,
a los conquistadores y colonos espafnoles a quienes debian entregar tributo
y trabajo. Sus ciudades y templos fueron destruidos. Buena parte de su clase
dominante, como gobernantes, sacerdotes y jefes militares, fueron aniquila-
dos. Los que sobrevivieron aceptaron subordinarse a quienes los habfan de-
rrotado. Muchos pueblos desaparecieron, otros perdieron sus tierras, aguas
y bosques, siendo obligados a trabajar para los encomenderos y colonos.
Unos mds huyeron hacia las montafias, los bosques y las selvas para escapar
de la conquista y preservar su cultura. La religién politeista de los pueblos
mesoamericanos fue prohibida y castigada.

La conquista significé una catdstrofe histdrica, social, cultural, demo-
grafica y religiosa para los pueblos originarios mesoamericanos que vieron
cémo su cultura, su religién y sus costumbres eran destruidas. En su lugar se
imponfa un nuevo orden social, otros gobernantes y renovados tributos, ast
como una religién tnica: la catdlica, y una lengua diferente: el espafiol. Ge-
nerd, también, una sociedad de castas, opresiva, que esclavizo a los indigenas
y a los africanos que fueron traidos ante la enorme mortandad provocada por
la conquista, que les quitd sus tierras, que los hizo tributarios y los repartid
entre los conquistadores y colonos para explotarlos mediante la encomienda,
el repartimiento y el servicio personal. Todo ello no era otra cosa que trabajo
forzado y esclavo en un orden social que impuso su idioma, su cultura, su re-
ligién, sus leyes e instituciones, pero que no pudo acabar con la identidad y la
organizacion de las comunidades originarias. Los pueblos indigenas origina-
rios no fueron totalmente derrotados. Desde el primer momento resistieron.

Esa resistencia preservod buena parte de su cultura, tradiciones y formas
de organizacién y gobierno. Favorecid, también, la defensa de su lengua y de
las relaciones comunitarias que les daban identidad como pueblos. Incluso,
comunidades como los mayas, los yaquis y los lacandones, rechazaron las
embestidas de los conquistadores y no fueron derrotados durante los tres
siglos que durd el régimen colonial, ni tampoco durante el siglo x1x una vez
que cayo ese régimen.

La etapa colonial cred una nueva realidad en lo que hoy es nuestro pais.
De la mezcla de sangre indigena con la europea y la africana, nacié una nue-
va cultura que incorpord elementos de los pueblos originarios fusionados
con los que llegaron de Europa y Africa. A ellos se agregaron los nuevos
grupos surgidos del mestizaje. Esto se reflejé en todos los niveles: la econo-
mia, la sociedad, la arquitectura, la comida, la religidn, las costumbres, la
indumentaria, la musica y la danza, la literatura y las artes.

La nacién mexicana surgida con la Independencia fue producto de esa
identidad construida a partir de la fusién racial y cultural, asi como del



sincretismo religioso que se produjo durante el Virreinato. Desde el punto
de vista de los sectores populares mayoritarios; es decir, indigenas, mestizos,
afrodescendientes y las llamadas castas, se puede decir que la conquista y la
etapa virreinal se caracterizaron por la lucha constante por alcanzar su liber-
tad, por defender su dignidad y preservar sus costumbres, sus formas de or-
ganizacidn, sus tierras e instrumentos de trabajo y sus tradiciones. Asf como
por los intentos para acabar con un régimen que los oprimia y los explotaba,
basado en la injusticia, en la desigualdad y en la exclusidn para la mayoria de
la sociedad novohispana, impuesto desde el exterior.

El 16 de septiembre del afio 1810 estalld una revolucidn social de la cual
nacerfa una nacion independiente, libre y soberana. El 27 de septiembre del
afio 1821 culmind la Independencia de México, después de una gran revo-
lucién de once afios para librarse del dominio espafiol. La Guerra de Inde-
pendencia fue una masiva revolucién popular en donde decenas de miles
de indigenas, afrodescendientes, mulatos, mestizos, tributarios, mineros y
rancheros, mujeres y hombres, engrosaron las filas insurgentes al llamado
del cura Miguel Hidalgo y Costilla, conformando un ejército popular que,
en unos cuantos meses, hirid de muerte al régimen colonial y desmanteld
un sistema social opresivo y excluyente.

La lucha encabezada por Hidalgo y continuada por José Maria Morelos,
fue un movimiento libertario y justiciero. Un movimiento no solo por la
independencia y la libertad, sino también para acabar con la esclavitud y
los tributos, con una sociedad dividida en castas, donde unos cuantos pri-
vilegiados concentraban el poder y la riqueza, mientras la enorme mayoria
de la sociedad vivia en condiciones de pobreza y marginacién. Fue una revo-
lucién popular para acabar con el hambre y la injusticia que, desde el primer
momento, mostré que no era sélo una revolucién politica para obtener la
independencia de Espaha, sino una revolucidn social que pretendia estable-
cer una sociedad mas justa, libre e igualitaria.

Este contenido social y libertario se expresé desde los primeros decre-
tos de Hidalgo en octubre del afio 1810, cuando abolid la esclavitud y los
tributos, asf como la concentracion de la tierra en pocas manos. Proclamsg,
también, que todos pudieran disfrutar de su trabajo y acabar con la opre-
sion. Al mismo tiempo, el ejército insurgente, en su avance por el centro de
la entonces Nueva Espafa, luchd contra la explotacién de las haciendas y
buscé acabar con la esclavitud en el campo y en las minas. El movimiento,
al liberar a los presos y destruir los archivos, mostré también su rechazo al
sistema de justicia imperante que favorecia a los poderosos, y su reclamo
por una justicia para los desposeidos y oprimidos.

La lucha insurgente tuvo una importante participacién de mujeres. Las
mds conocidas, Josefa Ortiz, Leona Vicario, Mariana Rodriguez, Maria Ignacia



Rodriguez, Carmen Camacho, Manuela Molina, Rita Pérez, Gertrudis Bocane-
gra y muchas mds, encarnaron los anhelos de justicia y libertad que animaban
al pueblo de México y que fueron fundamentales para el triunfo de la causa.
Estas mujeres se encargaron de multiples tareas, como convencer a soldados
realistas de pasarse al bando insurgente. Pagaron con su dinero y joyas la fabri-
cacidn de rifles, cafiones y balas. Suministraron también papel y tinta para los
periddicos. Enviaron alimentos y ropa o ayudaron a las familias de los insur-
gentes muertos o encarcelados. Algunas de estas valientes mujeres fueron cap-
turadas, sentenciadas y muchas veces condenadas al encierro o hasta perder la
vida.

De ese modo, la Independencia de México, la gran revolucién popular
de la que nacié nuestra patria, consiguid importantes logros: acabar con el
régimen colonial, lograr la independencia, terminar con la esclavitud y los
tributos, asf como establecer un régimen republicano y el reconocimiento
de los derechos individuales y de la igualdad ante la ley.

Ya tenemos la independencia,
general, ahora diganos qué hacer
con ella

Los intentos por retomar los principios justicieros y de libertad de la pri-
mera insurgencia, y de realizar reformas sociales en favor de los sectores
mayoritarios de campesinos, indigenas y mestizos —como los llevo a cabo
el grupo liberal encabezado por Valentin Gémez Farias—, fueron obstaculi-
zados por los sectores politicos y econémicos dominantes. La inestabilidad
politica provocada por la lucha entre dos proyectos de nacidn, uno de ellos
sostenido por quienes primero buscaron restablecer la monarquia y luego
se convirtieron en centralistas y conservadores, y el otro que defendia los
principios republicanos, federalistas y liberales, influyé para que México
perdiera mds de la mitad de su territorio en la injusta guerra expansionista
emprendida por Estados Unidos entre los afios 1846 y 1848.

El gobierno de Antonio Lépez de Santa Anna se volvid intolerable. Para
ponerle fin se gestd la segunda gran revolucién en la historia de México,
conocida como la Reforma, que busco alcanzar los anhelos de establecer
una sociedad mas justa y acabar con los privilegios y el poder del clero,
del ejército y de los terratenientes. Ese proceso inicid con la revolucién
de Ayutla, en el afo 1854, continud con la Constitucidn liberal de 1857,
que provocs una guerra civil entre liberales y conservadores entre los afios



1858 y 1861, y culmind con el triunfo de la Repiblica en el aho 1867, una
vez que el bando liberal derrotd al Imperio de Maximiliano impuesto por el
emperador francés Napoledn III. Esta invasién imperial se produjo cuando
los conservadores mexicanos, derrotados en la guerra de Reforma, solici-
taron el apoyo del monarca y le ofrecieron que nombrara en México a un
emperador extranjero sostenido por las tropas del entonces ejército mas po-
deroso del mundo. La gesta heroica encabezada por Benito Judrez, Melchor
Ocampo, Guillermo Prieto, Ignacio Ramirez, Francisco Zarco, Vicente Riva
Palacio, Ignacio Zaragoza y muchos otros integrantes de una de las mads bri-
llantes generaciones de patriotas mexicanos de la historia, acabd con los
privilegios del clero y del ejército, establecid la separacidn de la Iglesia y
el Estado, declarando el Estado laico, y cred una sociedad mas justa, de ciu-
dadanos iguales ante la ley. Con ello, se logré la segunda independencia
de México, pues con la invasién del ejército francés en el afio 1862 y la
creacién del Imperio de Maximiliano, México habfa perdido, en realidad,
su independencia.

La Reforma contd con una amplia movilizacién popular que apoyé al
bando liberal con un ejército de miles de voluntarios que derrotd a las fuer-
zas conservadoras y a sus aliados franceses. Gracias a esa movilizacion, se
concretaron las leyes de Reforma que nacionalizaron los bienes del clero
y le quitaron el control de la vida social mediante el matrimonio como un
contrato civil, el registro civil y los cementerios piblicos. La Constitucion
de 1857 establecid la igualdad de todxs ante la ley, garantizd las libertades de
expresion, de ensenanza, de transito y de trabajo, y reafirmo la forma de go-
bierno del pais como una Repriblica federal.

Sin embargo, muchas de esas conquistas del pueblo mexicano se perdie-
ron durante la larga estadia de Porfirio Diaz en el poder. Durante ese gobier-
no, se logré un notable crecimiento econémico y una modernizacién de la
infraestructura productiva que tuvo como eje los casi 20 ooo km de lineas
de ferrocarril que conectaron a las principales ciudades del pais entre si'y
con la frontera con Estados Unidos, asf como con los principales puertos del
golfo y del Pacifico que permitié una mayor vinculacién comercial de Mé-
xico con el mundo. Empero, dicho crecimiento tuvo como base la exclusion
de la mayoria de los mexicanos, las concesiones a empresas extranjeras que
se adueharon de las principales industrias y riquezas del pafs, la ausencia de
libertades politicas, la represion, la persecucidon de campesinos, indigenas,
obreros y artesanos que se atrevian a luchar por sus demandas y exigir el
cumplimiento de la Constitucion que se convirtio en letra muerta.

De ese modo, hubo un fuerte retroceso para la mayoria de la poblacion
mexicana en todos los dmbitos. Para acabar con esa situacion, ocurrid la ter-
cera gran revolucién de nuestra historia, la Revolucién Mexicana.
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Cuando estallé 1a Revolucién, mds de 8o por ciento de los mexicanos no
sabia leer ni escribir. Gran parte de las ninas, los nifios y jévenes de esa época
no asistian a la escuela porque debian trabajar para ayudar a sus padres con
los gastos del hogar. No habia escuelas, maestras ni maestros suficientes, y
el gobierno de Porfirio Diaz prestaba muy poca atencidn a las necesidades
de educacidn de 1a mayor parte de la poblacién.

Lo mismo pasaba con la salud. En el México de la época, la esperanza de
vida no llegaba a los 50 afios. Exist{a una alta mortalidad infantil, pues ninas
y nifios morfan a edades tempranas por la mala alimentacién y por enferme-
dades que no podian superar debido a la falta de médicos y de servicios de
salud. Habia muy pocos hospitales y clinicas; pero en la mayoria de los casos,
la poblacion no atendia su salud por carecer de recursos econémicos.

Los mexicanos, hombres y mujeres que laboraban en las fabricas textiles,
en las minas, en los ferrocarriles o en los comercios, cumplian diariamente
con horarios de 10, 12 0 hasta 14 horas, sin derecho siquiera a un dfa de des-
canso a la semana. Sus jornadas laborales eran agotadoras, muchas veces en
condiciones insalubres, de sol a sol. Dejaban su vida en los talleres, las fabri-
cas y los establecimientos por un salario infimo que apenas alcanzaba para
sobrevivir. No podian protestar ni organizarse porque eran despedidos. Las
huelgas estaban prohibidas y a quienes se atrevian a organizarse y luchar,
se les venia encima la represion de los patrones y del gobierno que usaba la
fuerza publica para acallar las demandas de los trabajadores.

En el campo la situacion era igual o peor. México era un pais mayorita-
riamente rural. El grueso de su poblacidn vivia en localidades pequenas dis-
persas a lo largo y ancho del territorio nacional. La mayoria de los pueblos
campesinos, de indigenas y mestizos, habia perdido sus tierras y recursos
naturales ante el avance de las haciendas. Muchos de ellos, para sobrevivir,
se veian obligados a trabajar para los grandes propietarios. En varias regio-
nes se convirtieron en peones con salarios miserables que se endeudaban
con la hacienda para no morir, convirtiéndose en lo que se conoce como
peones endeudados de por vida, cuyos hijos heredaban la deuda.

Pueblos indigenas como los yaquis y mayas, por defender sus tierras,
bosques y aguas, sufrieron una verdadera guerra de exterminio por parte
del gobierno porfirista; con ejecuciones masivas, deportacién hacia las ha-
ciendas del sur y sureste como mano de obra semiesclava y victimas de una
violencia cotidiana para arrebatarles sus recursos.

Por ello, cuando Francisco I. Madero llamo a la revolucidn, después de
competir por la presidencia de la Repiiblica ante Porfirio Diaz enel ano 1910,
fundando el Partido Nacional Antirreeleccionista para impedir su octava re-
eleccién y hacer una notable campana electoral que despertd una enorme
simpatia popular y se convirtié en una insurgencia civica, fue seguido por
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miles de hombres y mujeres de todas las clases sociales. Su movimiento fue
reprimido y Madero encarcelado junto con varios colaboradores. Sin embar-
go, en diez afios sus seguidores construyeron grandes ejércitos revoluciona-
rios que acabaron con el Estado porfirista y transformaron las estructuras
sociales, politicas y econdmicas del pafs, logrando grandes conquistas como
la reforma agraria, una avanzada legislacidn social y una educacion piblica
laica, obligatoria y gratuita.

El suefio maderista de construir un pafs democratico, donde el pueblo
eligiera libremente a sus gobernantes y se respetara el voto, fue abortado
con el golpe militar encabezado por Victoriano Huerta con el apoyo de gru-
pos conservadores y la alta jerarquia militar. Pero el asesinato de Madero
propicid la segunda etapa de la Revolucién con la conformacidn de grandes
ejércitos revolucionarios, el constitucionalista, el villista y el zapatista, cuya
accién combinada acabd con la dictadura huertista en poco mas de afio y
medio, llevando a cabo grandes transformaciones revolucionarias. Muchos
pueblos, sobre todo en la zona zapatista, recuperaron sus tierras. Los ejércitos
revolucionarios expropiaron los bienes de los terratenientes, comerciantes y
empresarios enemigos de la Revolucion y los pusieron al servicio de ésta. Los
trabajadores consiguieron reformas laborales que establecieron el salario
minimo, la jornada laboral de ocho horas, el descanso dominical y pudieron
organizarse en sindicatos para luchar por sus derechos.

Las mujeres tuvieron una destacada participacion: fueron combatien-
tes, realizaron labores de propaganda y difusion, se sumaron a los ejércitos,
apoyaron a sus companeros de multiples formas y avanzaron en el recono-
cimiento de sus derechos politicos y en ser reconocidas por su labor revolu-
cionaria, alcanzando grados militares.

Pueblos indigenas con una fuerte cohesién comunitaria, como los ya-
quis, se unieron también a los ejércitos revolucionarios para luchar por sus
antiguas demandas de preservar su tierra, su agua y su autonomia.

Las principales demandas de la Revolucién quedaron plasmadas en los
articulos 3°, 27 y 123 de la Constitucidn Politica de 1917. En ellos se estable-
cid la educacién laica, obligatoria y gratuita universal; 1a reforma agraria,
que devolvid la tierra a los campesinos e indigenas, recuperd para la nacion
el dominio de sus recursos naturales, incluido el petrdleo y la mineria; as{
como la legislacion laboral mds avanzada de su época. De ese modo, la ter-
cera gran revolucion de nuestra historia significé un gran triunfo para los
sectores populares y dio un gran paso para lograr una sociedad mas justa,
libre, democratica y equitativa.

A pesar de ello, la resistencia y la oposicion de los sectores afectados por
la Constitucién como los terratenientes, los grandes empresarios y comer-
ciantes, las empresas extranjeras, el clero catélico que incluso llegé hasta la
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resistencia armada, las presiones diplomadticas y las amenazas de una inva-
sién militar estadunidense, impidieron que muchos de los principios revo-
lucionarios pudieran aplicarse y que pasaran décadas para que se hicieran
realidad. De hecho, fue hasta la presidencia de Lazaro Cardenas cuando se
cumplieron las demandas agrarias, laborales y educativas que fueron posi-
bles debido a la estrecha alianza entre el gobierno cardenista con las orga-
nizaciones obreras, campesinas y populares que se movilizaron y lucharon
para ello.

No obstante esos avances de la tercera revolucidn de nuestra historia, y
pese a que en las décadas posteriores al cardenismo continud la lucha popu-
lar para consolidar sus demandas y lograr el cumplimiento de otras, a partir
de la década de los cuarenta hubo un estancamiento y, en muchos sentidos,
un retroceso en ellas. Los gobiernos se fueron alejando de los principios re-
volucionarios, se consolidé el partido de Estado formado en el afio 1929. La
reforma agraria se estancd, paulatinamente, hasta decretarse su desapari-
cién en la década de los noventa. Las luchas y demandas obreras se enfrenta-
ron a una nueva ofensiva patronal que, con el apoyo de sucesivos gobiernos,
formé un nuevo tipo de sindicalismo propatronal, conocido como el cha-
rrismo sindical. En la segunda mitad del siglo xx, fue notoria la ausencia de
libertades politicas, de independencia sindical y de organizaciones campesi-
nas y populares, asi como una creciente represidn en contra de todo tipo de
luchas populares.

La culminacién de la etapa en donde el Estado mexicano surgido de la
Revolucion se convirtio en un Estado autoritario, antidemocratico y repre-
sivo, fueron las matanzas estudiantiles del 2 de octubre de 1968 y del 10 de
junio de 1971. Asf como la llamada guerra sucia, una guerra contrainsurgen-
te en contra de organizaciones que optaron por la guerrilla como forma de
protesta (este tema se aborda con mds detalle en Un libro sin recetas, para la
maestra y el maestro de la fase 6 donde se realiza un recuento de las principa-
les figuras insurgentes de aquellos afios y el papel que jugaron alumnos y
docentes para frenar a un gobierno represor).

Pero la lucha popular no se detuvo. Durante todas esas décadas, y hasta
la actualidad, continuaron las luchas de mujeres por el reconocimiento de
sus derechos, de los trabajadores por mejorar sus condiciones de vida y li-
bertad sindical, de campesinos por tener tierras y condiciones dignas para
vivir de sus trabajos, de indigenas para que se reconocieran sus derechos
a la autonomia y organizacion, asi como para preservar y respetar su iden-
tidad, su cultura, su lengua y sus costumbres; al igual que la de las minorias
étnicas y religiosas para el reconocimiento de sus derechos e identidades. La
ciudadania logré acabar con el régimen de partido de Estado y abrié cauce
ala alternancia y a la democracia.
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La organizacién y lucha de todos estos sectores han logrado avances y
conquistas invaluables. La sociedad mexicana es hoy una sociedad mas li-
bre, democrdtica, incluyente, tolerante y respetuosa de los derechos de to-
dxs. No obstante, atin falta mucho para superar la pobreza y marginacién
como viven muchisimas familias mexicanas, para garantizar que tengan el
nivel de vida digno que merecen, para que en la sociedad mexicana deje de
existir el machismo, la discriminacidn, el racismo y las violencias contra
las mujeres y minorfas étnicas, religiosas y sexuales. Para avanzar en estos
propdsitos, resulta de mucha utilidad conocer la historia de México, una
historia rica en experiencias, ejemplos que nos ensefian que somos parte de
un gran esfuerzo colectivo iniciado por las generaciones que nos precedie-
ron y que hicieron todo lo que estuvo en sus manos para construir la nacién
que hoy tenemos. Debemos continuar con ese esfuerzo y construir un me-
jor pafs para nuestros hijos. Esperamos que este libro colectivo, escrito por
individuos libres, emancipados, y dirigido a las maestras y a los maestros,
contribuya a ello.

Si bien, existen miiltiples recorridos histéricos, siempre seran las maes-
tras y los maestros quienes, desde su autonomia profesional y el curriculo,
deciden qué, cémo ¥y, sobre todo, para qué se ensefian procesos histdricos e
intrahistdricos de nuestra matria. 3¢



[.a ensenanza de la
historia desde el
presente

La transformacion de la realidad se realiza desde el presente y su construc-
cion histdrica permite que éste tome una posicidn frente a un hecho con-
creto, ya sea de un acontecimiento pasado o actual (Academia de Historia,
2006).

Dar prioridad al
presente en la
reflexion histérica

Partir de lo Aprender saberes
conocido y de y conocimientos
la experiencia desde la vida

cotidiana cotidiana

Ensenanza
de la historia

Se trata de que las y los estudiantes se acerquen al presente desde una pers-
pectiva critica mediante diversas fuentes: mercados, calles, personas, mu-
seos, escuelas, casas, rios, leyendas, libros, archivos (digitales y en papel),
comida, ropa, culturas, oficios y profesiones, cémics, memes, fotografias, en-
tre otros, que los conduzcan a interrogar su realidad y a preguntarse cémo se
llegd a tal o cual situacidn.

Si se coloca a la comunidad, urbana o rural, como espacio histdrico se
favorecen distintos procesos formativos y de vinculacidn: escuela-comu-
nidad, realidad de los estudiantes-curriculo, presente hacia el pasado y de
vuelta.



Espacio historico desde el presente

Eje estructurador
de los saberes y
conocimientos

Comunidad

Desarrollo
Vinculacién de proyectos
didéctica y histéricos
recuperacién de significativos para
saberes docentes la vida de los

estudiantes

Un ejercicio sencillo puede ser pediralas y los estudiantes que se ubiquen en un
parque, un mercado, una tienda, en la entrada de la escuela, en un centro co-
mercial o en la plaza del pueblo y solicitar que establezcan un tiempo histd-
rico que deben investigar. Por ejemplo, del presente al inicio de la pandemia
del virus SARS-CoV-2, e indaguen en ese espacio geografico y en ese tiem-
po histérico qué han hecho y cémo se relacionan las personas. Ademds, qué
significa para ellas dichas acciones.

Las fuentes de informacidn donde pueden recurrir son variadas (Svarzman,
20003, p. 67): desde las costumbres y habitos de los adultos (“Mi abuela camina
todas las tardes por el mismo sitio desde...”), el paisaje (el cambio de sentido de
una calle, {cudndo se abrid esa vialidad y qué direccién ha tenido?), carteles
que anuncian o solicitan cosas o la actividad econdmica de las personas (“¢ Des-
de cudndo esta el cine en tal o cual sitio?”). Preguntarse e intentar responder:

{Todo esto cambio con la pandemia? (Como? ¢Cuando? {Quiénes?

Lo fundamental es favorecer que las ninas, ninos y adolescentes, de acuerdo
con el momento de desarrollo donde se encuentren, planteen preguntas, pro-
blemas, hipdtesis o una cuestion por resolver sobre un hecho histérico desde
su vida cotidiana. La informacién que arrojen las fuentes que consulten, serdn
elementos que les permitirdn construir una explicacion.

Desde el trabajo docente, se favorecerd la eleccidn de contenidos de un
Campo formativo, la definicién de las formas de trabajo, la planeacién y el
acompahamiento de las y los estudiantes, asf como la recuperacién de sabe-
res y experiencias en cada caso (Svarzman, 2000b, pp. 17-18). 3K



La transformacion
democratica de la
escuela

Ya N0 somos |0s mismos y sin
embargo...

Precisamente, cuando la pandemia por covid-1g llevé al planeta entero a la
antesala de una nueva época con la advertencia de un cambio civilizatorio
por venir, el sistema educativo nacional se contrajo a su minima expresidn:
las escuelas cerraron de un dia para otro y 1a vida de millones de estudiantes,
maestras y maestros, tomd la extrafa forma de un distanciamiento vital,
pero con obligaciones enajenantes.

Las autoridades educativas continuaron tomando las decisiones peda-
gogicas, curriculares y administrativas desde una perspectiva eficientista,
mientras que la operacién de estas medidas correspondid a las maestras, los
maestros, directivos, supervisores y también a las familias. Los procesos de
ensefianza y aprendizaje se volvieron una carga administrativa que sélo re-
flejaba la histdrica carga burocratica que ignora el saber y la experiencia
docente, asi como el aprendizaje significativo de las y los estudiantes. Como
expresd un docente (Rafael et al, 2021, pp. 28-29):

Las autoridades ya no saben qué mas pedirnos, por ejemplo, se les ocurrid
que debemos enviar cada viernes un informe en donde coloquemos quién
estd entregando trabajos y quién no, pero por alumno, yo tengo mas de 200
alumnos, ¢a qué hora quieren que haga eso? Hicieron un formatito, antes
era un informe general, pero ahora es por alumno [...]. Son muchos formatos:
tomar las sesiones de capacitacion en linea, son diario y nos solicitan mini-
mo dos por semana. Evidencia de trabajo realizado por los jovenes, evidencia
de que atendemos dudas en tiempo, evidencias de seguimiento a todos los
jovenes, seguimiento y estrategias con los jévenes que no tienen conectivi-
dad, estrategias para los jovenes que no hacen nada, evidencias de que reali-
zamos videoconferencias, planificacion quincenal de las actividades repor-
tadas al servicio de orientacicn, planificacion de las actividades por semana
ala subdirectora de la escuela [...]. Cuestionarios y formularios de los avances
de la curricula y en los aprendizajes esperados.
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Maestra, maestro:

+ {Se siente identificado con este pasaje?

+ {Qué relacidn tienen todos estos controles con su practica profesional?

+ {Le parece que fue sélo una medida mientras duraba el distanciamiento
social en las escuelas, o fue la intensificacidn de las directrices
administrativas y de control que ya se aplicaban?

+ (Puede recordar cudntos formatos llenaba antes de la pandemia y
si alguien le proporcionaba retroalimentacién y seguimiento de la
informacidn que proveifa?

# {Qué sucede ahora que ha vuelto a la escuela, algo ha cambiado?

+ Cuando en mayo del afio 2019 se anuncid la cancelacidn de la llamada
reforma educativa, {se esperaban estos nuevos controles y esta
intensificacidn de las directrices administrativas por parte de la sep y de

las autoridades educativas estatales?

Supervisor, supervisora, director, directora:

+ {En qué medida estas exigencias administrativas representaron un
mejoramiento o empobrecimiento de su trabajo?

# En términos del aprendizaje y de la ensefianza, {la saturacion de
controles administrativos contribuyeron a que el proceso educativo
fuera pedagdgicamente pobre o significativamente rico para docentes y
estudiantes?

+ De acuerdo con su experiencia, {serd necesario replantear y resignificar

los consejos técnicos escolares?

La descripcidn que hace un profesor en Espafia de su vida cotidiana durante la
pandemia es, increiblemente, parecida a lo que muchas y muchos maestros de
todo el mundo experimentaron, sobre todo en zonas urbanas (Carrién, 2020,

p-123):

Somos un matrimonio con dos hijos pequefios y nuestra rutina durante el
encierro podria resumirse asi: Después de desayunar, consultamos el Goo-
gle Drive del colegio para ver las actividades educativas que realizaremos
durante el dia. La sesion de gimnasia la hacemos mirando tutoriales de You-
Tube|[..]. Marilena y yo nos turnamos para impartir clases a traves de Zoom.
Con la familia y los amigos nos comunicamos —y nos cuidamos— gracias a
WhatsApp.



+ {Puede imaginar esta misma situacién con una familia encabezada sélo
por una mamd o un pap4, u otra en donde las abuelas y los abuelos eran
quienes atendian a las nifias, nifios y jovenes?

+ (Qué ocurria en zonas rurales sin internet ni tecnologia suficiente?

+ (Como vivieron esta situacion el colectivo docente y los estudiantes
de escuelas multigrado, o aquellos que trabajan con nifias y nifios
migrantes?

+ {Qué lugar tenia la violencia, especialmente hacia las nifias, maestras,

directoras o supervisoras en estos contextos durante la pandemia?

Sientan o no identificacion con estas condiciones de vida, sea usted maestra
0 maestro rural o urbano, con acceso o no a tecnologia e internet, trabaje en
comunidades indigenas o afromexicanas, con nifios pobres o de clase media,
con alguna discapacidad o sin ella, de cualquier forma, durante la pandemia,
no se librd de:

Experimentar
incertidumbre

Llenar formatos Enriquecer
y realizar su practica
actividades docente con sus
administrativas propios recursos |

y estrategias

{Qué significd para su practica docente esta situacién?

Ezm?sﬁtﬁb:f Oportunidades para
detrimento de la concentrarse en el
atencion académicade  oprendizaje significativo

las y los estudiantes. de las y los estudiantes.
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La tension permanente entre
prescripciones normativas,
curriculares y administrativas

El punto central es que la escuela es el lugar donde las prescripciones norma-
tivas, curriculares y administrativas coinciden en practicas, tiempos y espa-
cios en donde tienden a recaer en subdirectores y directores pero, sobre todo,
en las y los docentes frente a grupo.

Si lo normativo es el peso de lo omnipresente en la vida escolar que cada
maestra y maestro debe cumplir y hacer cumplir a las y los estudiantes, la pres-
cripcién administrativa es la condicidn cuantitativa que valida la productividad
de las y los docentes con consecuencias en sus ingresos y estabilidad laboral
(Pérez Rocha, 2018, p. 164) y en las y los estudiantes. Los primeros mediante in-
formes, no por trabajo académico; los segundos por la calificacidn numérica re-
portada en cada periodo, no por el aprendizaje durante un proceso formativo.

La prescripcién curricular se expresa en el trabajo pedagdgico. Sin em-
bargo, como senala Justa Ezpeleta, éste encuentra su lugar casi exclusivo en
el espacio de interaccion docente-estudiante: el aula. La institucion prefiere
no enterarse de lo que sucede ahi. De hecho, “los problemas pedagagicos que
ahi surgen adquieren para la administracién el estatus de asuntos persona-
les cuyo cardcter necesariamente no sobrepasa los limites de lo doméstico”.

El extremo del dominio de lo burocritico sobre el trabajo docente se ex-
presa cuando impone a las maestras y a los maestros laborar en los lugares
donde mds se les exige para atender a los sectores marginados, urbanos y
rurales, que por su distancia social con la cultura de la escuela requieren de
mayor pericia técnico-pedagdgica (Ezpeleta, 2004, pp. 107 y 113).

Llegado a este punto, la posibilidad de que la tarea pedagdgica de las
maestras y maestros se vincule con una propuesta curricular que revierta
las practicas administrativas sobre la actividad didactica, debe responder a
una condicién contradictoria (véase esquema de la siguiente pagina).

Replantear las relaciones escolares
desde practicas democraticas

La viabilidad de la transformacién educativa requiere de un cambio en la
forma como el Estado se constituye y, al mismo tiempo, expresa sus politi-
cas democrdticamente.



{Usted cémo define al Estado mexicano?
{Encuentra alguna relacién entre su practica profesional y el ejercicio
de la democracia en las escuelas?

La pandemia mostro la urgencia de un cambio pedagégico
radical capaz de construir vinculos y articular demandas
y voces para construir otra humanidad. El curriculo,
como proyecto cultural, politico y social, tendrda que
abrirse a esas voces y asumirlas de manera estructural
en contenidos, metodologias, perspectivas y practicas
didacticas (De Alba, 2020, pp. 292-293).

El Estado moderno es practicamente incapaz de realizar
reformas educativas debido a su compromiso estructural
con el orden existente de poder y estatus (Weller, 1998,
p. 72).

{Qué significa para usted la expresidn: “Lo que tiene el hombre de hu-
mano es lo que tiene de democrético porque estd debatiendo todo lo que
existe”? (Zavaleta, 2021, p. 334).

Proponemos dos caracterizaciones de Estado y su expresion democratica:

Estade hegeménico

+ Favorece una democracia representativa mediante partidos politicos vinculados a
sectores especificos de la sociedad.

+ Promueve una forma de gobierno que administra los procesos vitales de la
poblacién y deja en segundo plano su politizacion.

+ Concede derechos y libertades sujetas a 1as disposiciones de la ley.

+ La verticalidad y unidireccionalidad es 1a norma en las politicas y practicas

pedagdgicas.
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Estado ampliado

+ El Estado es una confluencia del poder politico con los poderes social y popular.

+ La democracia es entendida como la autodeterminacion de la sociedad.

+ Favorece la movilizacidn de ciudadanas y ciudadanos desde su capacidad de
intervenir, actuar y transformar el orden econémico, social y cultural.

+ Promueve una forma de gobierno donde hombres y mujeres se reconocen como
sujetos politicos.

+ La deliberacion y construccién conjunta de las politicas y practicas pedagdgicas
rigen el sistema educativo.

La gestion democrdtica de la escuela parte del principio de que ésta es un
hecho histérico comunitario, puesto que los sujetos que en ella conviven y
se relacionan deben estar en condiciones de deliberar y decidir sobre lo que
sucede en el aula, y la escuela en su conjunto atenta contra los intereses de la
comunidad (Gadotti y Romao, 2013, p. 63):

Solo las escuelas que conocen de cerca la comunidad y sus proyectos pueden
dar respuestas concretas a problemas concretos de cada una de ellas; pueden
respetar las peculiaridades étnicas, sociales y culturales de cada regicn [..]
solo la propia comunidad puede evaluar de cerca los resultados.

Si se acepta la premisa de que todo actuar es un acto politico, por lo que no se
puede separar de la vida cotidiana, entonces puede pensarse que las decisiones
que la maestra o el maestro toma, desde su practica docente o directiva, re-
presentan posicionamientos concretos frente al fendmeno educativo en su
conjunto.

En funcién de que los sujetos construyen su historia a partir de sus condi-
ciones concretas de existencia (Echeverria, 2018, p. 168), la autonomia profe-
sional de las maestras y los maestros es una construccion social con base en
el conjunto de saberes y experiencias docentes estrechamente relacionadas
con las condiciones formativas, histdricas, sociales, culturales, lingiifsticas y
ambientales donde realizan su ensefianza (Mercado, 2002, p.p. 36-37).

{Qué relacidn tiene para usted el parrafo anterior con la posibilidad que
abre la autonomia profesional del maestro y la maestra?




. Definir y resignificar los contenidos de los programas de estudio de acuerdo

con las realidades social, territorial, cultural y educativa propias, y las de las
y los estudiantes.

.Articular los contenidos de los programas de estudio y ayudar al estu-

diantado a expresarlos, problemdaticamente, con relacién a un hecho de
su vida diaria, un problema o una situacién para ellos significativa.

. Decidir los saberes y experiencias que le resulten significativos en proce-

sos de ensefianza y aprendizaje concretos.

.Ejercer su libertad epistémica y metodoldgica sobre los conocimientos y

saberes que ensefa a sus estudiantes.

. Decidir los asuntos pedagogicos, administrativos y politicos del trabajo

colegiado.

. Definir sus formas de interaccidn con la escuela y la comunidad.

Transformar los espacios de
decision, gestion y coordinacion

La experiencia pedagdgica cotidiana de maestras y maestros tiende a vivirse de
manera solitaria y, muchas veces, de forma aislada. A esto contribuye el hecho
de que el Estado no confluye con los ciudadanos en sus decisiones y, por tanto, el
sisterna educativo con sus docentes. La tendencia ha sido que el Estado se defina
como una instancia técnico-administrativa o técnico burocratica cuya legitima-
cién proviene de la eficacia de su funcionamiento (Lewkowicz, 2012, p. 31).

En la educacidon mexicana, los mecanismos burocrdticos estdn enraiza-

dos con concepciones tecnocrdticas (Weiss, 2004, p. 227).

Logica burocratica
+ Garanfiza la racionalidad mediante el apego a normas y procedimientos
de tipo juridico.

+ El conocimiento técnico queda subordinado a la autoridad jerdrquica.

Légica tecnocrética
+ Busca la racionalidad por medio de la eficiencia del sistema.
+ La l6gica burocratica se subordina a la racionalidad cientifica

y tecnoldgica.




El trabajo docente y el desarrollo del curriculo ha dependido del predominio
de una u otra légica, o de ambas a la vez. {Les parece familiar esta idea?

+ El programa de estudios es efectivo si se aplica como estd establecido. £Y
si desde el Consejo Técnico Escolar (CTE) se decide la forma de abordar
el programa? Y si se considera también a la comunidad para definir los
problemas que pueden abordarse desde los contenidos del programa?
(Dfaz Barriga, 2023).

+ El aprendizaje es efectivo si las y los estudiantes obtienen buena
puntuacicn en las pruebas estandarizadas que tienen “legitimidad

técnica y cientifica™

De acuerdo con Philippe Meirieu (2020, pp.116-117) la educacicn debe fijarse
como objetivo que los sujetos puedan, al mismo tiempo, “pensar por si mismos” para
resistiv todas las formas de influencia y control, v asociarse entre si para el bien
comuin. Es el papel de la autoridad educativa crear las condiciones para ello
y, a su vez, corresponde a los docentes, las y los estudiantes y familias hacer
que las cosas sucedan.

La viabilidad del trabajo docente, la transformacidn curricular y el
aprendizaje significativo de los estudiantes implica...

Para la autoridad educativa:

+ Un cambio de paradigma en la organizacidn del sistema educativo en
donde predomine lo académico sobre lo administrativo.

+ La construccidn de politicas, leyes, planes y programas de estudio
y libros de textos con la participacidn de las y los docentes, 1as
comunidades y las familias.

# Sustituir los mecanismos verticales y jerdrquicos de decision por otros
que privilegien la horizontalidad, el didlogo y la deliberacién en la toma

de decisiones en todo el sistema educativo.

Para supervisores y supervisoras, directoras y directores:

+ Hacia la estructura de la SEP, un trabajo de mediacion donde se
reconozcan y privilegien las condiciones de 1as comunidades escolares.

+ Hacia las maestras y los maestros, acompanamiento de sus saberes y
experiencias, reconociéndolos como profesionales de la educacion con

autonomia para decidir sobre sus practicas educativas.



+ Hacia si mismos, favoreciendo el didlogo con otros actores
y fortaleciendo su trabajo con acciones formativas profesionalizantes

(Difaz Delgado, 2020, pp. 147-148).
Para los consejos técnicos escolares:

+ Eliminar la estructura burocrdtico-administrativa en donde los
objetivos, las acciones, los tiempos y los productos que se solicitan
a las y los docentes se establecen de principio a fin.

+ Asumir que maestras y maestros son responsables de los contenidos
y formas de trabajo de los CTE, de acuerdo con las condiciones de cada
escuela.

+ Establecer estrategias de seguimiento y acompanamiento entre
directivos y docentes de lo acordado en el CTE para vincular un consejo
y otro.

+ Analizar y deliberar sobre los aspectos que consideren fundamentales
respecto al Plan y Programas de estudio, los libros de textos y las
necesidades de formacién docente.

+ Definir, de manera colegiada, las estrategias de vinculacion de la escuela
con la comunidad.

+ Disefiar estrategias de articulacién de los contenidos de los Campos
formativos para fortalecer el trabajo interdisciplinario.

%+ Discutir los asuntos de 1a vida escolar.

La diversidad como fundamento de la transformacion
democréatica de la escuela

Finalmente, transformar el trabajo docente, desarrollar un cambio curricu-
lar y modificar las formas de gestidn de la autoridad educativa, de super-
visores y directores, asi como el funcionamiento de los consejos técnicos
escolares, implica que todo esfuerzo esta dirigido al reconocimiento de los
sujetos de la educacidn, de sus derechos y su diversidad.

En su escuela, {qué tipos de familia acuden?, {qué implica para su actividad
docente?
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Monoparentales

Adoptivas

Homoparentales

Temporales y
reconstruidas

Silaeducacidn esun bien piiblico de interés general, iqué retos plantea para
usted la inclusidn de todxs los sujetos en un sistema de gestion burocrati-
co-tecnocrético?

Mas de 7.3
millones de

personas
364

variantes
linglisticas

68 lenguas
indigenas

Pueblos
indigenas y
afromexicanos




Docente

Identidades de la diversidad sexogenérica presentes en las escuelas

Igualdad de géenero en la educacion basica

Visibiliza los

intereses, necesidades
y prioridades de las nifias
considerando

g condiciones de: S

e

Territorio

Clase social Cultura

Salud

A partir de los dltimos tres esquemas, podria formular una breve reflexion so-
bre cémo considera que pueden transformarse los espacios y las formas de deci-
sién colegiadas para hacer de su escuela un espacio de construccién de co-
nocimientos y saberes que contribuya a la formacién de una ciudadania, ver-
daderamente, democratica. 3K
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Meéxico: de la
nacion mestiza a la
construccion de la

unidad en la diferencia

La construccion de la
interculturalidad critica en la NEM

El reconocimiento de la pluralidad sociocultural que caracteriza al pafs tie-
ne como corolario un problema no atendido atn con suficiente amplitud y
profundidad: la necesidad de incluir a los pueblos indigenas como ciudada-
nos plenos, creando espacios de legitimacidn de sus procesos vivenciales y
reconociendo la diferencia cultural como un hecho y un derecho. Esta pers-
pectiva implica reconocerlos como usuarios y productores de conocimiento
y, por tanto, de legitimar también los modos como se produce, usa y valida
el conocimiento socialmente necesario para la estructuracion de sus formas
de pensamiento y de vida. Ademds, en el sistema educativo, es necesario di-
sehar procesos de ensenanza y aprendizaje que consideren su identidad y
cultura, asi como las necesidades que enfrentan para reproducir y transfor-
mar sus culturas.

La propuesta de la NEM

Enfrentamos el desafio de transformar el sistema educativo nacional aban-
donando la politica de asimilacién y construyendo una propuesta que reco-
nozca la multiplicidad de factores que deben considerarse para generar una
educacion que fortalezca el tejido social y los planes de vida de todxs los
mexicanos, incluidos los pueblos indigenas. Ademas, es necesario construir
sujetos y espacios sociales de encuentro que permitan reconocernos como
sociedades de conocimientos (Olivé, 2009) que dialoguen, intercambien y se en-
riquezcan mutuamente. Asi, podremos generar procesos de desarrollo que
respondan a nuestros contextos y posibilidades donde los intercambios se
rijan por la equidad y la pluralidad epistémica.



Docente

Respecto a las transformaciones que son responsabilidad del sistema
educativo mexicano, se requiere de un arduo trabajo a fin de contrarrestar la
presencia de un pensamiento que no valora la existencia de otras culturas,
minimiza la presencia de los pueblos indfgenas y les niega legitimidad a sus
formas de organizacidn social y politica bajo la premisa de que “aquf todos
SOmMOSs mexicanos”.

Igualmente, debe darse el espacio a los procesos que permitan que los
integrantes de las culturas indigenas, politicamente minorizadas a lo largo
de cinco siglos, participen equitativamente en la vida social, politicay, para
nuestro caso, escolar. En la escuela debe darse cabida a una corriente de pen-
samiento y accién que:

+ Potencie 1a lucha contra la discriminacion social, institucional e
interpersonal (Stavenhagen, 2002) que constituye uno de los saldos de la
politica de asimilacién del Estado mexicano.

+ Posibilite que todxs los mexicanos asumamos la pluralidad de la
composicién del pafs como una riqueza, y nos comprometamos con su
valoracion, mantenimiento y desarrollo.

+ Permita el didlogo de saberes entre las distintas culturas con pleno
respeto de las diferencias.

+ Se construya tanto el curriculo como las practicas docentes necesarias
para que las nifas, los nifios y adolescentes desarrollen, desde las
formas de pensamiento de su cultura, los sistemas de produccidn de
conocimientos y las tecnologias necesarias para su persistencia como
sociedades culturalmente diferenciadas a partir de la concepcidn de

México como pais que propone la unidad en la diversidad.

Actualmente, la Nueva Escuela Mexicana (NEM) reconoce como una de las
directrices de la propuesta curricular la construccion de la unidad nacional
desde la diversidad de sus grupos, organizaciones, pueblos y sujetos, “|...] conside-
rando la diversidad de saberes, con un caracter didactico y curricular dife-
renciado, que responda a las condiciones personales, sociales, culturales,
econdmicas de los estudiantes, docentes, planteles, comunidades y regiones
del pais” (SEP, 2022, p. 77)-

Esta perspectiva requiere resolver los rezagos y las problemadticas deri-
vadas de la sobreposicidn de politicas educativas que no partieron de la real
composicion plural de nuestro pafs, sino de un imaginario que se intentd
imponer por medio de la educacién.
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La interculturalidad critica’

El punto de partida para la interculturalidad critica es la comprension de las
culturas como

[..]matrices dindmicas y complejas de produccion de imaginacion, de creencia,
de comprension, de interpretacion y de accidn que las personas y los grupos
construyen e interiorizan para dar sentido y razon a su vida, a su comunidad
y a los contextos geograficos y sociales en que habitan. Las culturas generan
tipos especificos de subjetividad, formas originales de ser humano, que a su
vez producen, crean y Tecrean esas mismas culturas (SEP, 2022, p. 101).

Esta perspectiva implica que las culturas son el resultado de las formas de
vida de las personas y de los grupos que las han construido, y estdn profun-
damente enraizadas en las condiciones en donde son producidas. Ninguna
cultura es superior a otra, todas son producto de la accién de quienes las
constituyen. A su vez, esas culturas generan mecanismos para la formacién
de nuevas generaciones mediante complejos procesos de educacién fami-
liar, comunitaria y escolar cuyo resultado son los individuos asf educados
que se constituyan como personas con formas propias de expresar su forma
de ser, de acuerdo con los patrones de su cultura. Es decir, son portadores de
esa cultura.

Las nifias, nifios y adolescentes formados en el marco de una cultura la
llevan a las aulas, puesto que forma parte de su pensamiento, su personali-
dad, sus valores y formas de vida. El docente, mds que “ensefiarles”, debe ser
formado para establecer un didlogo con el estudiante donde el intercambio
de conocimientos sea la materia prima del aprendizaje, ya que tanto el do-
cente como cada uno de los estudiantes ha acumulado saberes a lo largo de
su proceso de socializacidn, los cuales son la base de sus desempefios y
de sus formas de pensar y hacer; esto es, de construir sus conocimientos
y saberes desde una perspectiva epistémica propia.

Macas (2005, p. 41) sefiala: “[...] se trata de enriquecer el conocimiento
humano, incorporando la diversidad, nuevas formas de comprender el mun-
do que también son legitimas porque son histéricas™. La interculturalidad
critica postula la necesidad de reconocer estas formas de producir y usar
socialmente el conocimiento. Para ello, es necesario distanciarse de las no-
ciones de interculturalidad anteriormente presentes en el curriculo y los
Planes y Programas, tales como la interculturalidad funcional que se disefid

! Este apartado tiena coma referencia fundamental el Marco Curricular y el Plan de Estudio de
Edicacion Presscolar, Primaria y Secundaria 2027, pp. 101-108.



Docente

y se aplicaba solamente en las escuelas indigenas. También, se diferencia
de la interculturalidad “para todos” que pone el acento en los valores y de-
rechos mientras se cierra al didlogo, manteniendo marcos de coexistencia
separados para las diferentes culturas. La interculturalidad critica tampoco
se asemeja a las nociones de interculturalidad que caracteriza a las distintas
corrientes de la globalizacidn, que postula una escuela que mantiene las di-
ferencias desde una propuesta de relacionamiento asentada en el privilegio
de su posicién inica, “universal”. El resultado ha sido que se apela al recono-
cimiento de las diferencias, pero no se excluyen los saberes de las culturas
no hegemdnicas en los programas de estudio y en los modelos educativos.
La interculturalidad critica

[...] se refiere a sujetos, comunidades e identidades linguisticas, culturales,
sociales y territoriales en su diversidad, que interactiian, dialogan, se interpelan
v producen entre si diferentes aprendizajes, en un marco de relaciones asimétri-
cas por motivos de clase, etnia, sexo, género, edad o capacidad, en la que el
Estado se erige como el responsable social, politico y juridico, que garantiza
laigualdad de derechos y favorece la creacion de espacios para diversas epis-
temologias y el didlogo de saberes (SEP, 2022, pp. 101-102).

La interculturalidad critica se manifiesta como accidn pedagdgica transversal en
las comunidades escolares orientada por los siguientes principios:

+ Entiende la diversidad como necesaria y valiosa para el pleno desarrollo
de las sociedades e identidades diferenciadas que constituyen la nacian,
en aspectos tales como las relaciones entre los géneros, las etnias, las
clases sociales, las identidades sexuales, las diferencias en la convivencia
con los territorios, las culturas, las lenguas y las capacidades.

+ Reconoce las asimetrias existentes en las relaciones y aspectos
anteriormente mencionados. Toma en cuenta que esas relaciones
asimétricas se hacen presentes en los espacios escolares donde se
expresan como relaciones de poder que jerarquizan a las personas,
distribuyendo de manera desigual y asimétrica los beneficios y el
prestigio social en favor de unas y unos; todo en detrimento de otras y
otros. La escuela, consciente de esta situacion, asume la responsabilidad
de reconocer las formas especificas como tales asimetrias se hacen
presentes, y se propone la biisqueda de soluciones para superarlas.

! las cursivas se incluyeron en el original.
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+ Tiene como eje de su definicién el reconocimiento del valor y la
dignidad de todas las formas de vida en su diversidad y en el espacio
escolar, cuya expresion encuentra principios éticos comunes para el
didlogo y la convivencia entre nifias, nifios, adolescentes y adultos; asi
como de relacién con multiples saberes y conocimientos expresados en

lnos Campos formativos.

Para lograr lo anterior, la interculturalidad critica se define como eje articulador
de lo comiin en la diversidad, donde lo comnin se refiere a la confluencia de ac-
ciones, identidades y pensamientos diversos con el fin de construir un tejido
social compartido con otras y otrxs. Todxs corresponsables y coparticipes en
las acciones y decisiones necesarias, en tanto integrantes de la comunidad
escolar.

En el espacio educativo, los sujetos reflexionan y reconocen aquello
que comparten: las formas de accidn, las cosas, los simbolos, los saberes y
los principios. Es desde ahf que reconocen lo comiin que se desarrolla en los
sujetos colectivos por medio de las acciones, identidades y pensamientos
que confluyen en la construccién de sentidos y acciones compartidas por
todxs. Desde este proceso de construccion del sentido colectivo, se generan
el apoyo mutuo y la solidaridad que sustentan y anclan el didlogo entre los
integrantes de la comunidad escolar.

La interculturalidad critica como eje
articulador

El Marco Curricular disefiado para la educacién bdsica toma “[..] un con-
junto de ejes articuladores que refieren a temadticas de relevancia social que
pueden abordarse en mds de un Campo formativo y con los contenidos es-
pecificos de cada grado, nivel y modalidad educativa” (SEp, 2022, p. 94). La
interculturalidad critica es uno de esos ejes; permite dar forma a los procesos
educativos, tomando como referencia fundamental la comunidad territorio
en donde tienen lugar mediante proyectos que se disehan desde y para aquel
espacio, abarcando los grados y niveles de la educacién basica. En conse-
cuencia:

+ Los enfoques y contenidos de los Campos formativos incorporan el eje
de interculturalidad critica, tomando en cuenta las realidades y etapas de

desarrollo de las nifas, los nifios y adolescentes.
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+ Por la necesidad de ajustar a las condiciones locales los contenidos y
temas de reflexion, forma parte de las decisiones que deben tomar las
maestras y maestros “[...] de acuerdo con sus saberes y experiencias
pedagdgicas, sociales, culturales y comunitarias [...]” (SEP, 2022, P. 94).
De tal manera, que exista una relacion directa entre la planeacion y
evaluacion de los aprendizajes con el eje transversal y el contenido

referido a la interculturalidad critica.

Asf, es necesario destacar que la interculturalidad critica se entiende como Eje
articulador porque potencia la valoracidn de la diversidad por medio de pro-
yectos orientados a:

+ Conocer y reconocer la composicion pluricultural de la comunidad
escolar con respeto en las diferencias.

+ Conocer y reconocer como valiosas todas las formas de organizacion
social, cultural y politica de cada una de las configuraciones sociales que
integran la nacién mexicana.

+ Conocery reconocer la validez de las distintas formas de concebir,
interpretar y practicar la cultura con base en el legado histdrico de cada
pueblo.

+ Reconocer que todas las configuraciones sociales han construido, junto
con sus estilos de vida, los saberes socialmente necesarins para hacer
posible su existencia.

+ Favorecer la expresion de los saberes previos aportados por cada una
de las culturas presentes como punto de partida para desarrollar
sus habilidades, capacidades y conocimientos, y para establecer

modalidades de atencidn diferenciadas.

Ademds, la interculturalidad critica lleva a articular el didlogo en todos los es-
pacios curriculares y actividades de 1a comunidad escolar:

+ En donde los sujetos se constituyen a partir de las relaciones y la
comunicacién con otros mediante el lenguaje: se habla siempre a otro, en
espera de la respuesta.

+ Se propone alcanzar la empatia que produce conocimiento mutuo, a fin

de favorecer la construccion de sujetos colectivos.



+ Aporta herramientas para comprender las distintas formas culturales
de construccion del conocimiento, reconociendo la racionalidad que
subyace en estos procesos y valorando las perspectivas epistémicas de
cada una de las culturas presentes en el aula.

+ Toma como punto de partida la insercion de cada sujeto en el ambito
de relaciones abiertas por la diversidad cultural, reconociendo la
creatividad de cada ofro para construir los sentidos y los simbolos con los
que interpreta lo real.

+ Se manifiesta como la construccion de un didlogo de saberes para
“escuchar” las ciencias, las artes, 1a literatura, la historia, la filosofia, la
vida cotidiana de otras culturas y pueblos hasta ahora invisibilizados o,

decididamente, discriminados del curriculo oficial.

La interculturalidad critica articula los componentes curriculares que permi-
ten la construccidn de las distintas formas de convivencia social:

+ Partiendo de una ética de didlogo cimentada en valores como la
reciprocidad, el reconocimiento, el respeto y la interaccidn con el
otro en su diversidad; en la justicia social, 1a libertad creativay la
solidaridad.

+ Construyendo proyectos de servicio e intercambio solidario entre la
escuela y la comunidad-territorio a partir de la reapropiacién de los
conocimientos, experiencias, saberes y practicas aprendidas durante
los procesos formativos, dentro y fuera del espacio escolar.

+ Propiciando la formacién de ciudadanas y ciudadanos de una
democracia intercultural que articule tanto las formas occidentales
como las indigenas de participacidn; el voto como la asamblea para
reivindicar los derechos colectivos de los pueblos.

+ Construyendo interacciones cognitivas, simbdlicas y practicas con
personas con diversos conocimientos para construir un didlogo de
saberes que involucre a la ciencia occidental, a los pueblos indigenas, a
los campesinos y a los afrodescendientes; mismo que se fundamente en

relaciones de respeto y horizontalidad.

Dentro de las dimensiones de la convivencia, la interculturalidad critica enfa-
tiza la construccién de la convivencia social con equidad:
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+ Construyendo los diversos vinculos con la realidad, en cuya
interaccidn se puedan erigir otras formas de relacion con el mundo,
considerando de manera efectiva la interaccién simétrica con diversas
culturas, saberes y lenguas.

+ Construyendo didacticas que visibilicen las contribuciones, las historias
y las representaciones simbolicas y materiales de los pueblos y grupos

excluidos de la educacién impartida por el Estado.

Ademds, la interculturalidad critica va mads alld de las formas de conviven-
cia entre las personas, ya que propone la incidencia educativa para generar
en la comunidad escolar los procesos para generar formas de convivencia con
la naturaleza a partir de:

+ Ensenar y aprender conocimientos y saberes desde diversos
fundamentos conceptuales que permiten a las y los estudiantes pensarse
a sl mismos en coexistencia con los otros y el medio ambiente.

+ Que la formacidn recibida lleve a la construccidn de una idea de ser
humano encarnada en el sujeto colectivo que forma un todo con la
naturaleza.

+ Estableciendo un didlogo con la naturaleza que derive en la construccién
de una ética y de normas de cuidado de s mismo y del medio ambiente
como una unidad orgdnica interdependiente. 3%

1 Y



Reflexiones en torno
a la creacion de
didacticas decoloniales

El presente apartado tiene como objetivo principal proponer a los docentes
de educacién basica mexicana algunos elementos que puedan servirles de
referentes para desarrollar procesos didacticos enmarcados en la pedagogia de-
colonial. Estos procesos deben coadyuvar a que las ninas y los nifios desplie-
guen procesos de reflexidn, autonomia y critica en el marco de la diversidad
sociocultural de nuestro pais. A la vez, visibilicen y den voz a otras formas
de concebir, entender y decir el mundo. Para alcanzar dicho objetivo, es ne-
cesario recordar aspectos generales del giro decolonial, enmarcado en las
llamadas epistemologias otras o, mds brevemente para algunos, en la episte-
mologfa del Sur. Posteriormente, se hard referencia a notas de la pedagogia
decolonial y, por 1ltimo, se presentardn algunas palabras sobre la didactica
decolonial.

En el contexto de las epistemologias otras, cabe sefialar que lo que sigue a
continuacién no pretende ser una exposicion doctrinal, tedrica o definitiva.
Solo se intentan trazar lineas de reflexidn, recordar lugares, traer a nuestro
presente las palabras de otrxs que han reflexionado sobre los procesos deco-
lonizadores de la educacion. En ese sentido, las lineas que siguen no tienen
otra pretensién que invitar a los docentes a pensar, repensar y construir sus
propias diddcticas en el marco de la reivindicacion del sur global para trans-
gredir el paradigma de imposicién epistémica occidental de la sociedad glo-
balizada actual.

En otras palabras, crear procesos diddcticos que ayuden a aprender que
existe el Sur, que nos posibiliten a migrar hacia el Sur, pero que, ademds,
nos ayuden a aprender a partir del Sur y con el Sur. Recordemos que la ex-
presion “el sur global” es una metafora del sufrimiento humano causado
por las grandes formas de opresion (capitalismo, colonialismo, patriarcado,
feminicidio, entre otras) que posibilita repensar el mundo a partir de sabe-
Tes y practicas otras que desafian los intentos de epistemicidio, linguicidio
y etnocidio.

La temdtica de la pedagogia decolonial en América Latina se encuentra en-
vuelta en las propuestas del grupo de investigacién modernidad/colonialidad,
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enfocado en la perspectiva de una reflexién critica en torno a lo educativo y a
sus conceptos asociados.!

La pedagogia decolonial permite instrumentos teéricos y metodolégi-
cos que facilitan el desarrollo de diagndsticos criticos de nuestro presente.
Entre sus elementos constitutivos estd la posibilidad de formular y construir
alternativas para un mundo mads justo y libre que se patentiza en sociedades
democraticas. Como afirma Catherine Walsh (2009, p. 38-39), la perspecti-
va descolonizadora implica la apelacién a la “legitimidad, dignidad, igual-
dad, equidad y respeto” por lo propio, “alienta la creacion de otros modos de
pensar, ser, estar, aprender, ensefiar, soflar y vivir”. Para ella. la “pedagogia
decolonial cuestiona la racializacién, subalternizacidn, inferiorizacién y sus
patrones de poder; visibiliza maneras distintas de ser, vivir y saber para ha-
cerlas pedagdgicas y diddcticas en sintonia con enfoques no eurocéntricos
donde se vinculen las experiencias y saberes de las personas como eje funda-
mental en la construccidn del pensamiento critico”.

Desde el proyecto decolonial, se propone la construccidn de pedagogias
en clave decolonial que nos permitan (Dfaz, C,, 2010, p. 7):

[..] desestabilizar y debilitar la vision eurocéntrica que comporta la perspec-
tiva de occidente, abriendo la posibilidad de reconocer otras formas de verla,
comprenderla y configurarla. A su vez significa desmantelar el andamiaje
conceptual y epistémico que mantiene la exclusion, la segregacion y con-
trol, asi como la imposicion de un sistema economico globalizante, como
un fendmeno natural que se afirma en las condiciones propias del devenir
historico.

Como se menciond al inicio, lo que sigue son notas breves, afirmaciones co-
munes sobre la llamada “decolonialidad”, la “pedagogia decolonial” y la
posibilidad de crear procesos, métodos e instrumentos didacticos desde el
pensamiento decolonial para coadyuvar a la justicia global. Sin afdn de ser
novedosos, se referirdn algunas premisas que ayuden a pensar la decolo-
nialidad. Es necesario profundizar en ellas acudiendo a los textos de quie-
nes han dedicado muchas horas de reflexién para construir la propuesta

' Entre los exponentes del grupo de investigacion modernidad/colonialidad podemos mencionar
a los socidlogos Anibal Quijano, Edgardo Lander y Raman Grosfoguel: a los semidlogos Walter
Mignolo, Zulma Palermo y Catherine Walsh; a los antropdlogos Arturo Escobar, Fernando Coronil; al
critico literario Javier Sanjines y a los fildsofos Enrigue Dussel, Nelson Maldonade, Oscar Guardiola
Rivera. Aqui, también es necesario referirnos a la recepcin que ha tenido en América Latina el
pensamiento del sociologo lusitano Boaventura de Sousa-Santos, en especial sus reflexiones en
torno a la Epistemologia del Sur, tarmino acunado por él, y a las contribuciones de Paulo Freire, en
especial en el campo de la educacion. Muchos textos de estas autoras y autores estan disponibles
en linea de manera gratuita.
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decolonial desde América Latina, con la certeza de que la educacién es-
colarizada es un medio adecuado para lograr la emancipacién del sujeto,
siempre y cuando rompa la barrera de la colonialidad, como afirma Zulma
Palermo (2014, p. 45):

La educacion es la estrategia de la colonialidad por antonomasia, de modo
tal que es con ella que se siguen consolidando —y a veces con las mejores
intenciones como son las campanas intensivas de alfabetizacion— el fun-
cionamiento de la matriz colonial en la formacion de los imaginarios, enten-
diendo por €stos las formas de percibir y comprender el mundo propias de
cada cultura, siempre conflictivas y contradictorias.

La decolonialidad

Para entender la propuesta decolonial, es importante distinguirla de los lla-
mados estudios poscoloniales surgidos durante el periodo posterior a las
luchas anticolonialistas y que generaron una produccion del saber no hege-
monico desarrollado fundamentalmente por pensadores indios en universi-
dades angloparlantes. La diferencia entre ambos es que parten de momentos
y contextos histéricos distintos, sin perder de vista que la reflexién decolo-
nial, como en la poscolonial, tienen como objeto de critica el dominio colo-
nial establecido por los imperios y el discurso que lo justifica.

El concepto decolonialidad da cuenta del pensamiento que analiza cri-
ticamente la matriz del poder colonial que, en el capitalismo global, per-
siste bajo formas de conocimiento totalizantes que reafirman el binomio
dominador-dominado. Analiza y critica el fendmeno de la herencia colonial
como un elemento indisociable de la formacién del moderno sistema ca-
pitalista, lo que Anibal Quijano (2000, p. 342) llamé “el patrén mundial de
poder capitalista”. En sus propias palabras: “Se funda en la imposicién de
una clasificacién racial/étnica de la poblacion del mundo como piedra an-
gular de dicho patrén de poder y opera en cada uno de los planos, ambitos
y dimensiones, materiales y subjetivas, de la existencia social cotidianay a
escala societal”.
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Mientras la colonizacion es la apro-
piacién y dominacion de un territorio

y de sus pueblos por parte de una so-
ciedad conquistadora...

La colonialidad va mas alla al
reproducir una ideologia tnica y co-
lonizadora en los pueblos colonizados,
pese a que la etapa de conquista

haya terminado.

Por tanto, este concepto se diferencia de la colonizacién no sélo por su
persistencia en el tiempo poscolonial, sino también por la influencia que
ejerce dentro de la dimensidén cultural y en los procesos de subjetivacién
de las personas. El paradigma colonizador transfiguro todos los &mbitos de
las sociedades, mientras la colonialidad se establecié como patrén de domi-
nacién-explotacidn, configurdndose como una organizacion racializada del
conocimiento, de las culturas y de las personas. En este sentido, la coloniali-
dad es un fenédmeno que hace referencia a:

[...] un patron de poder que opera a través de la naturalizacion de jerarquias
territoriales, raciales, culturales, libidinales y epistémicas que posibilitan la
re-produccion de relaciones de dominacion que no sélo garantizan la explo-
tacion por el capital de unos seres humanos por otros a escala planetana
(Castro-Gomez y Restrepo, 2008, p.24).

Europa no sélo se establecié como una centralidad en el sistema-mundo,
sino que comenzd a fabricar una ideologia que se impondria dentro del ima-
ginario social. En resumen, colonialidad hace referencia a un patrén de poder
que opera por medio de la naturalizacién de jerarquias sociales discrimina-
torias y racistas, que facilita la reproduccién de relaciones de dominacién
territoriales y epistémicas no sélo en materia de explotacién de capital, sino
en subalternizacidn de los conocimientos, experiencias y forma de vida de
quienes son dominados y explotados (Quijano, 2000).
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Partiendo del concepto de colonialidad propuesto por Quijano, se hace
referencia a la prolongacién contemporanea de las bases coloniales que sus-
tentaron la formacién del orden capitalista. En este contexto, se observa una
estrecha relacidon entre los procesos de ser, saber y poder. La cultura europea
se extendid mediante la imposicién (poder) y el adoctrinamiento educativo
(saber) en las poblaciones de estos territorios. Sin embargo, es importante
destacar que tanto los procesos del ser como del saber se ven influenciados
por las estructuras de poder y viceversa.

Distintas practicas, voces y movimientos se sitian como espacios trans-
disciplinares que permiten nuevas epistemologias del conocimiento mads
alld de las jerarquias epistémicas globales. Se trata de pensamientos surgi-
dos desde un conocimiento situado, desde identidades y espacios geopoliti-
cos histéricamente subalternizados que imaginan y accionan otros modos
de habitar el mundo. De acuerdo con estos conocimientos criticos, implica des-
montar la representacién eurocentrista, sexista, racial y patriarcal que rige
todavia. Es un pensamiento que se articula desde América Latina pero que
no se circunscribe a ésta.

Asi, las epistemologias del Sur se estructuran a torno a cuatro pre-
misas:

I. Lainterpretacién—comprension del mundo es mas amplia que
la comprension occidental, supera en mucho a la interpretacion
euroceéntrica del mismo.

Il. La diversidad del mundo se manifiesta en diferentes maneras
de pensar, de sentir, de actuar; distintas formas y maneras de
relacionarse.

Ill. La diversidad del mundo no puede estar monopolizada por una
teoria general.

IV. No es posible que exista justicia global sin que se dé la justicia
cognitiva global.

Al hablar de la sociologia de las ausencias, Boaventura de Sousa Santos y
Ramon Grosfoguel (2011) afirman que, en la racionalidad occidental, exis-
ten cinco formas sociales de no existencia o de ausencias que las ciencias
sociales reproducen:

1. Monocultura del saber y del rigor cientifico: “La idea de que el inico saber
riguroso es el saber cientifico, y por lo tanto, otros conocimientos no tie-
nen la validez ni el rigor del conocimiento cientifico™.

2. Monocultura del tiempo lineal: “La idea de que la historia tiene un senti-
do, una direccion, y de que los paises desarrollados van adelante”. Se ha
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formado en esta direccién el progreso, la revolucién, la modernizacién, el
desarrollo y la globalizacién.

3. Monocultura de la naturalizacién de las diferencias que ocultan las jerar-
quias; por ejemplo, la clasificacion racial.

4. Monocultura de la escala dominante: “La racionalidad metonimica tiene
la idea de que hay una escala dominante en las cosas. En la tradicién oc-
cidental, esta escala dominante ha tenido, histéricamente dos nombres:
universalismo y, ahora, globalizacién”.

5. Monocultura del productivismo capitalista: “La idea de que el crecimien-
to econémico y la productividad mesurada en un ciclo de produccidn de-
terminan la productividad del trabajo humano o de la naturaleza, y todo
lo demads no cuenta”.

Estas cinco formas de ausencia crean cinco sujetos ausentes. A saber: igno-
rante, residual, inferior, local/particular y el improductivo, dejando fuera
mucha experiencia social. Las cinco monoculturas se enfrentan con cinco
ecologfas para hacer al ausente presente (Grosfoguel, zo11):

1. Ecologia de saberes: “La posibilidad de que la ciencia no entre como mo-
nocultura sino como parte de una ecologia mds amplia de saberes; conju-
gar el saber cientifico con los saberes locales, con el saber indigena, con el
saber campesino”.

2. Ecologia de las temporalidades: saber que, aunque la nocién de tiempo
lineal esta presente, es una manera de concebirlo; también existen otras
concepciones de tiempo.

3. Ecologia del reconocimiento: descolonizar nuestras mentes para recono-
cer y visibilizar a la otra, al otrx.

4. Ecologia de las transversalidades: la posibilidad de articular en nuestros
proyectos las escalas locales, nacionales y globales.

5. Ecologia de las productividades: recuperacién y valorizacidn de los siste-
mas alternativos de produccidn de las organizaciones econdmicas popu-
lares que han sido ocultadas por la ortodoxia capitalista.

Si consideramos que la colonizacién y la colonialidad son intrinsecamente
coextensivas a la modernidad, resulta necesario hacer una lectura decolo-
nial de la genealogia de las ciencias de la educacidn nacidas en el modelo
occidental. Si miramos el ideario del proyecto ilustrado, vemos que la edu-
cacion tiene como finalidad formar sujetos auténomos, en pleno uso de sus
facultades, liberados de dogmas, de la ignorancia; listos para incorporarse
a la vida social y traicionar el progreso individual y colectivo. Se estable-
ci6 una relacién positiva de retroalimentacién entre educacion y sociedad
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mediada por la trfada saberes-conciencia-emancipacién. En consecuencia,
el dispositivo pedagégico escolar se erigid como forma educativa moderna
paradigmadtica, dado que la escuela se volvié un sinénimo de educacidn. En
otros términos, este gesto fundacional de confinamiento de la educacién
a lo escolar implicé una desatencidn de lo pedagdgico, de otras practicas
educativas y de transmisidn cultural previas o contempordneas no europeas
(no modernas), pues las experiencias no escolares se reconvirtieron al for-
mato escuela o e fueron directamente eliminadas (Palumbo, 2014, p. 57).

Mirar la pedagogia, el curriculo y la diddctica en clave decolonial permi-
tird develar el cardcter eurocéntrico del sistema categorial de estas teorfas
de la educacién y la ensefianza. Debemos desoccidentalizar las ciencias de
la educacién y develar la doctrinalidad de la educacién y la formacion, el
proceso que oculta la pedagogia en su propuesta de la nocién de formacion,
la contradiccion entre formacién y emancipacién. El adoctrinamiento, o
como decia Paulo Freire, “la formacion bancaria”, es la cara oculta de la for-
macidn. El proceso formativo, tal como se ha planteado desde el discurso
de la modernidad eurocéntrica, es adoctrinante. Por ello, la propuesta del
proyecto decolonial es la decolonialidad de la educacidn y, por ende, de la
pedagogia y de la diddctica; lo que se hace desde la construccidn de una pe-
dagogia decolonial en América Latina.

Pedagogia decolonial

En las perspectivas decoloniales la pedagogia parte del oprimido, como afir-
ma Freire. Centra la critica en la concepcidn colonial de la educacién. Paulo
Freire anotd que se necesita una pedagogia del oprimido, que hay que apre-
hender con €l; a esto apunta la pedagogia decolonial. El significado estdndar
de que la pedagogia se ocupa de la ensefianza, la educacion y la trasmision de
conocimiento no funciona para las perspectivas decoloniales. Por eso hay
que partir del oprimido que busca la liberacién. Con este horizonte, se deben
entretejer alternativas decoloniales, una pedagogia o pedagdgica latinoame-
ricana con el propio actor, el sujeto, el ser humano, con las colectividades
en su accionar liberador. No basta con trasmitir conocimiento, sino cues-
tionarlo desde su propia génesis. Estd muy bien la critica de las perspecti-
vas decoloniales y la produccién del conocimiento en esa direccidn, pero
también es necesario compartir ese conocimiento y continuar aprendiendo
de la praxis de las personas, de las colectividades. En este sentido, en lo peda-
gogico no puede existir un divorcio entre ambas cosas. La pedagogia deco-
lonial trata de “subvertir la colonialidad”, dirfa Catherine Walsh. Pedagogia
critica, como practica democratica, que se inscribe en un proceso reflexivo
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con epistemologia, didactica y pedagogia caracterizada por el dialogismo, la
criticidad y la otredad, con potencialidad hermenéutica de transformacidn
de liberacién simbélica y epistémica hacia una praxis decolonizadora.

Las corrientes educativas mds tradicionales perjudican el ideal inclusivo
de la educacién desde sus perspectivas excluyentes y discriminatorias. A pe-
sar de las dificultades, la educacion inclusiva se abre paso para fomentar la
construccién de sociedades pacificas, justas e igualitarias. La diversidad cul-
tural ha sido tradicionalmente invisibilizada por el sistema educativo, ma-
yormente preocupado por la homogeneizacién cultural del alumnado, pese
a todos los proyectos de educacién incluyente. La pedagogia decolonial,
propia de la autodeterminacion y la autoliberacién, enmarcada en los tres
lineamientos, genera pensamiento decolonial critico y conducente a un
proceso de resistencia e insurgencia que visibiliza la geopolitica del saber y
la topologia del ser para que la escuela no sea ya un espacio de colonizacién
mental y se convierta en generadora de conocimiento emancipador.

La pedagogia decolonial, enfocada en el pensamiento decolonial, es una
propuestaquepretenderevertirunaformadeser,conoceryhacercolonial, pro-
ducto de la modernidad; mejor dicho, del modelo eurocéntrico. Las pedago-
gias decoloniales implican movernos en saberes de frontera, evitando caer
en los modelos educativos planteados a partir del siglo xviI cuya principal
caracteristica era el adoctrinamiento epistémico. Como afirma Cristhian
Diaz (2010, p. 221):

[.] una pedagogia en clave decolonial asume como horizonte de trabajo las
categorias propuestas y desarrolladas a partir del denominado “giro deco-
lonial”, sus significados y propdsitos, pero en un acercamiento en el que se
vincula lo pedagégico como eje, horizonte y dispositivo para su concrecion.
en otras palabras, la pedagogia en clave decolonial es un esfuerzo sostenido
por viabilizar la apuesta del programa modernidad/colonialidad en la pers-
pectiva de una reflexién critica en torno a lo educativo y a sus conceptos
asociados.

Desde la perspectiva decolonial, la escuela se construye a partir de pre-
misas que establecen nuevos roles para los actores educativos, quienes
deben desplegar procesos no tradicionalistas ni adoctrinantes mediante
un aprendizaje y una ensefianza que permitan configurar una clase deco-
lonizante. Decolonizar el proceso pedagdgico implica establecer intencio-
nalidades formativas compartidas, contenidos curriculares consensuados y
estrategias metodoldgicas, recursos diddcticos y evaluacién educativa. Pen-
sar la decolonialidad de la educacién implica plantear y argumentar la emer-
gencia y la urgencia de una pedagogia decolonial. Segiin Cabaluz-Ducasse



(2016, p. 76), las pedagogias decoloniales pueden entenderse de acuerdo
con seis caracteristicas generales: 1) La naturaleza necesariamente poli-
tica de la educacidn, 2) La educacién como un proceso de concientiza-
cidn, 3) La importancia de los espacios populares de autoeducacion desde
las personas en condicién marginal, 4) El reconocimiento de las formas
subalternas de conocimiento, 5) El desarrollo de todas las facultades hu-
manas, y 6) El reconocimiento de los impactos culturales y sociales del
colonialismo.

Toda pedagogia y toda did4ctica, por su propia esencia ontolégica, son
colonizantes. De ahi que para decolonizar las ciencias de la educacidn, sea
necesario situar la pedagogia y la didactica en un contexto cultural mds am-
plio y hacer autocritica desde el interior del mismo proceso formativo, reco-
nociendo a cada estudiante como el otro yo, dialogando afectivamente entre
iguales y reflexionando desde una perspectiva holistica e integradora.

El proceso formativo decolonizante debe ser ético, respetuoso, sociable,
solidario y 1til. Decolonizar la educacién implica formar desde saberes otros
y ensefar desde diddcticas “otras”. Implica formar en/por/para la propia co-
munidad estudiantil que pretende decolonizarse. De ahif que todo proceso
formativo decolonizante sea una autodecolonizacién. Este proceso formati-
vo debera guiarse por principios democraticos. Debe estar implicado, dialé-
gicamente, con la comunidad estudiantil, respetar la autonomia cultural y
el derecho a la autodeterminacion. Debe ser honesto y orientarse a cumplir
propositos de igunaldad, equidad, dignidad y justicia social. Debe estar en-
caminado a satisfacer las necesidades de los estudiantes. No debe limitarse
solamente a un paradigma educativo, un enfoque pedagdgico, un modelo
curricular o una estrategia didactica. Debe ser arménico y coherente, pero
puede combinar modalidades de formacién, ensehanza y evaluacién. Debe
ser creativo, critico, reflexivo, distuptivo y configuracional.

Hacia una didactica decolonial

Se llama “acto diddctico” a la circunstancia de la ensefianza en donde se
necesitan ciertos elementos: el docente (quien ensefia), el discente (quien
aprende) y el contexto de aprendizaje (ambientes de aprendizaje). Sin em-
bargo, este modelo hacia de los procesos de ensefianza-aprendizaje un mero
proceso de transmisidn de saberes, muchas veces totalmente ajenos a la rea-
lidad de las nihas y los nihos, un proceso desarticulado de la experiencia
cotidiana debido a su homogenizacién. Paulo Freire denoming a este tipo
de educacién como “educacidn bancaria”. Desde la pedagogia decolonial, la
didactica debe tener otras caracteristicas.
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Una propuesta de diddctica decolonial debe relacionarse con los proble-
mas practicos cotidianos experimentados por las nifas y nifios, asi como
por los profesores en el entorno de una disciplina del saber; no en problemas
tedricos definidos de antemano por los docentes.

El proceso puede contar con una serie de etapas:

I Identificacidn del problema, situacién o tema a desarrollar en el aula.
Il Creacidn de un repertorio a desarrollar con la poblacién infantil.
i Aplicacién del método en el aula de clase.
Iv Evaluacién de toda la clase de los resultados obtenidos con
posterioridad a la aplicacidn de la propuesta.

Lo que se busca es construir una estrategia diddctica intercultural desde
una perspectiva mas plural y democratica. En otras palabras, es un proceso
educativo basado en la “resolucion de problemas” mediante practicas dis-
cursivas y democrdticas. Una didactica decolonial deconstruye la nocién
de “estrategias de ensefianza”, entendida como el conjunto de decisiones
que toma el docente para orientar la ensefianza con el propdsito de pro-
mover el aprendizaje de sus estudiantes. En sentido tradicional, se trata de
orientaciones generales acerca de cdmo ensefiar un contenido disciplinar
considerando lo que queremos que nuestros alumnos comprendan, por qué
y para qué. Como se puede ver, es un proceso que realiza la profesora o el
profesor de manera individual.

En los espacios escolares interculturales es importante que la propuesta
acuda a los contenidos de las culturas y de los idiomas de la comunidad, lo
que redunda en su fortalecimiento, visibilidad y dignificacién mediante las
practicas escolares, dado que las propuestas se deben construir con relacién
directa a los contextos familiares, sociales y culturales. Desde una pedagogia
y diddctica decolonial, la institucién educativa debe incidir en las practicas
de una cultura politica y en los imaginarios sociales de tolerancia y convi-
vencia enmarcados desde las identidades culturales. Para Zemelman (2004,
p- 238), “el encadenamiento entre pensamiento y realidad no conocida es la
capacidad que tiene el sujeto de construir problemas, y la construccion de
los problemas no puede ser encajonada en términos de determinados conte-
nidos ya conocidos”.

Cuando hablamos de didactica, es necesario considerar la posicion desde
donde estamos hablando, ya que podemos expresarnos como el profesor o
como el estudiante.

Es imperativo reflexionar sobre como formamos, educamos, ense-
hamos y evaluamos; problematizar y cuestionar nuestras propias practicas
curriculares y creencias pedagdgicas, asi como reconocer que nuestras
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concepciones pedagdgicas, curriculares y didacticas no constituyen un siste-
ma de reglas, no son una configuracién normativa, no representan un saber
universal, no constituyen una verdad absoluta.

Definimos la “diddctica otra” como la heterogeneidad en las maneras de
formar, ensefiar y evaluar en la realidad educativa colonial. Hablamos
deuna“diddcticaotra”,no de una diddctica nuevanide un modelo pedagdgico
emergente que supere a los modelos pedagdgicos anteriores. Nos referimos
a una diddctica que facilite una narrativa en clave decolonial, que considere
las historias coloniales solapadas, la diferencia colonial y las historias locales
cuyo potencial educativo-formativo ha sido ocultado, negado o ignorado.

La nocidn de “diddctica otra” busca configurar una mirada no lineal de
los modelos pedagdgicos y estrategias de ensefianza; pretende eliminar la
idea moderna/colonial de que los paradigmas educativos y modelos pedagd-
gicos se suceden unosa los otros, superando y reemplazando a los anteriores.
La “diddctica otra” reconoce la diferencia colonial que caracteriza la onto-
logfa de la educacidn. Es decir, reconoce la diversidad de la configuracidn
del conocimiento, de la formacién del sujeto como proceso para superar el
monologismo epistémico que permita la decolonialidad de las identidades.

Desde esta perspectiva, una “diddctica otra” no se refiere a un conjunto
de estrategias de ensefianza, a un nuevo modelo pedagdgico o un método
universal para ensefiar que pretenda ser la panacea o el camino verdade-
1o que supere todas las formas de educar, ensenar y evaluar previamente
existentes. La “didactica otra” es otra opcion, tan valida como las existentes.
Es una opcidn educativa decolonial que configura una nueva narrativa, un
nuevo discurso, una nueva forma de pensar y de educar, ensefiar y evaluar,
que se diferencia de los modelos educativos y estrategias pedagogicas confi-
guradas por los enfoques y paradigmas modernos. 3%



Notas para la
experimentacion de
estrategias, tecnicas
e Instrumentos en
evaluacion formativa

“La educacidn no es una formula de escuela,
sino una obra de vida”.
CELESTIN FREINET

La evaluacién es parte de la practica docente. Es una actividad compleja
que involucra miiltiples actores, dimensiones y momentos en el proceso
escolar; implica una toma de postura en el pensamiento y actuar docente,
asf como un marco institucional que permita dar coherencia a las acciones
en el aula.

En un sentido amplio, Bauman (2005, p. 33) establece: “El mundo, tal
como se vive hoy, parece mds un artefacto proyectado para olvidar que un
lugar para el aprendizaje”. Considera, también, que en la actualidad todo
conocimiento envejece rapidamente, muta, cambia, se modifica o se tergi-
versa, se vuelve voldtil y se configura bajo una lectura especitfica que se hace
desde los intereses piublicos o privados de cada persona. Por ejemplo, las
ideas de una madre o de un padre de familia en torno a los aprendizajes de
sus hijas e hijos, no seran las mismas que las de la maestra, el maestro o las
de un directivo, aunque tengan en comin un mismo fin: que las nihas y los
nifios tengan un proceso de formacién integral.

Desde este horizonte, el conocimiento ya no es ese producto que debe
conservarse para siempre, que adquiere un valor duradero con el paso del
tiempo. Todo lo contrario: el conocimiento se adapta a un uso y goce mo-
mentdneo, se vuelve algo desechable, permanentemente reemplazado por
versiones ajustadas o aparentemente nuevas. Es este enciclopedismo efime-
o y renovado al que nos enfrentamos en la escuela.

Como lo sefiala Frank Schirrmacher (zo15, p. 251):
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La sociedad del conocimiento ama los bienes inmateriales y el capital vir-
tual, se dedica [...] a desvestir (dismantle) a los individuos y a empresas enteras
y su mantra darwinista favorito es el “aprendizaje permanente”. En el fondo
el “aprendizaje permanente” es una idea magnifica, aunque trivial.

En la 16gica de la sobrevivencia del mds apto, la formacion permanente de
los individuos no es otra cosa mds que actualizar, continuamente, el capital
neuronal que se posee. Es decir, la formacién permanente o el capital huma-
no para adaptarse sin descanso a las condiciones que se manifiestan el dia de
hoy... mahana no se sabe.

Es asi que nuestra sociedad se aferra al supuesto de que el saber y el co-
nocimiento de hoy remplaza al de ayer, y el de manana tomara el lugar que
ocupa el de este momento, sin arraigo histérico ni social.

Desde esta perspectiva, {qué contenidos del programa son significativos
y cudles no? {Un criterio tan volatil del conocimiento es pertinente para
hacer una seleccidn de esta naturaleza? {Cémo trastoca esta perspectiva el
proceso de ensefianza y aprendizaje? {Qué sentido tiene la evaluacién de los
aprendizajes si lo que hoy se aprende mafiana no es de utilidad?

Ante esta situacién, reasumir el compromiso de trabajar bajo una eva-
luacién formativa demanda plantear cambios en la cultura escolar, cuya
reorganizacién se fundamenta en lo siguiente:

+ Revalorar la figura del colectivo docente y, con ello, compartir (mds no
prescribir) orientaciones que potencien su practica, reconociendo que
no son “ejecutores” de un proyecto educativo sino “constructores” del
mismo. Legitimando la idea de que “las maestras y los maestros han sido
los principales sujetos de la sociedad que han sabido mantener la utopia,
la emancipacion y la esperanza en el porvenir a través de la educacion de
ninas, nifios y adolescentes” (SEP, 2022, p. 66).

+ Apropiarse del sentido del codisefio adecuando lo curricular, lo diddctico
y lo evaluativo y situando la ensefianza. Es decir, contextualizdndola y
flexibilizandola a una experiencia particular que rescate y trabaje
la diversidad, la inclusién y la interculturalidad critica, asf como la
igualdad de género desde el espacio concreto de la escuela.

+ Continuar con el fomento de formas apasionadas de aprender (Dfaz
Barriga, 2015). Las y los maestros han aprendido a generar experiencias y
conocimientos pedagdgicos que oscilan entre lo cotidiano y lo “magico-
lidico”, y de manera heuristica proponen estrategias y técnicas para

atender las necesidades y barreras de sus alumnos.



Docente

+ El ejercicio constante de una vigilancia epistemoldgica (Chevallard,
2000) para no caet en “recetas de cocina”. Esto es, al ser la ensefianza una
practica artesanal, original, inica y humana, requiere de la adecuacion,
ajuste e innovacion de los manuales y materiales educativos que las y los
maestros consultan para el disefio, organizacion, planeacion y ejecucion
de estrategias, técnicas y actividades en vias de una contextualizacidn de

su practica educativa.

En este apartado se revisan distintos conceptos, funciones y aspectos de la
evaluacién formativa, del papel de la docencia, de las y los estudiantes, asf
como las estrategias e instrumentos que permiten la puesta en marcha de
acciones evaluativas como parte del proceso de ensefianza-aprendizaje.

La evaluacion formativa, semblanza
en la politica educativa mexicana

Desde el afio 1993, el Plan y los Programas de estudio de la educacién ba-
sica de nuestro pais concibieron la evaluacion en el aula como las accio-
nes docentes para obtener informacion que les permitiera identificar los
avances y las dificultades de sus estudiantes para intervenir y, junto con
ellos, promover el logro de los propésitos de aprendizaje. Con las reformas
curriculares de los ahos 2000 y 2004 en este nivel educativo, se fortalecié
el enfoque formativo de la evaluacién y permanecid en las reformas curri-
culares de los afios 2006, 2009, 2011 y 2017 (SEP, s. £.).

La consolidacién conceptual de la evaluacién formativa tiene soporte en
los documentos normativos de la practica docente y se ha mantenido vigen-
te en los planes y programas de las diferentes reformas educativas. En el lla-
mado Nuevo Modelo Educativo de 2017 y en la reforma curricular del mismo
afio, el enfoque formativo de la evaluacion se desarrollé con mayor sistema-
tizacién desde una mirada pragmadtica y eficientista, promoviendo en todo
momento la participacién de docentes y alumnos como actores principales
del proceso de aprendizaje. También, incluyd a las autoridades escolares, a
los padres de familia y a los tutores, pues se consideran corresponsables del
proceso evaluativo.

Por esta razon, en la transformacién curricular que se realiza actualmen-
tela evaluacidn formativa perduray se distancia de las propuestas anteriores
al considerar que es acorde con el conjunto de principios y orientaciones del
nuevo Plan de estudios, en donde explicitamente se asume que la propues-
ta tiene fundamentos en el pensamiento diddctico critico. De antemano,
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las maestras y los maestros sabemos que la didactica es una disciplina pro-
fundamente humanista, transformadora y desde su vertiente critica no
busca dejar de lado o fragmentar su rostro operativo, sino reflexionarlo y
repensarlo (Pansza et al, 2000).

La perspectiva del aprendizaje en el Plan de Estudios de la NEM, Tefiere a la
forma de mirar a la nifia, al nifio y al adolescente en actividades de interac-
cidn social con otras personas en diferentes espacios comunitarios a los que
les da un significado personal. El aprendizaje se construye cuando los estu-
diantes se apropian de la informacién de su mundo cotidiano en funcién
de su proyecto de formacién, y la interaccién con elementos curriculares y
habituales que van desde lo abstracto, lo simbélico, lo material y lo afectivo
(5EP, 2022, p. 87). En este sentido, el aprendizaje de los estudiantes se confi-
gura desde su participacion como agentes activos en las diferentes practicas
sociales-educativas que se presentan en sus distintos escenarios comunita-
rios: el hogar, la escuela, la propia comunidad.

Destaca la idea de que no es la primera vez que se habla de evaluacion
formativa en una reforma educativa, pero sf es la primera ocasidn cuando se
busca diferenciar claramente de las actividades que llevan a la calificacién
y a la acreditacion. En esta transformacion curricular, se pretende separar y
diferenciar la evaluacion formativa de la calificacién, considerando que la
primera se refiere a manifestar el desarrollo del proceso de aprendizajes en
situaciones y escenarios de aprendizaje (aula, escuela y comunidad) que per-
mitan apreciar la apropiacion de los contenidos curriculares por parte de las
ninas y los ninos, asi como el analisis, la reflexion, la toma de conciencia y
la asuncidn de decisiones sobre su proceso. En tanto, la calificacidn se rela-
ciona con un conjunto de entregables que son miiltiples, que cada docente
establece en su planeacién didadctica para su trabajo escolar y que los tomard
en cuenta en cada periodo de “evaluacidn formal” para la obtencién de la
calificacién y acreditacion.

La calificacion y la acreditacidn responden a una légica de la adminis-
tracidn escolar y no propiamente a la evaluacidon del aprendizaje. La in-
corporacion de la calificacidn alude a la institucionalizacidn del proceso
educativo y a la organizacién del sistema escolar en donde, mediante la
designacion de una calificacidn, se acredita la aprehensién o no de deter-
minados conocimientos para fines de promocién de un ciclo escolar al
subsecuente.

La calificacion requiere criterios claros y conocidos por parte de docen-
tes y estudiantes. Ademads, es necesario considerar diversas evidencias del
trabajo y logro de las y los estudiantes e instrumentos para valorarlos. La ca-
lificacidn y la acreditacion son, entonces, complementarias de la evaluacién
formativa, enriqueciendo asi el proceso educativo.
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La invitacién es mirar a la evaluacion formativa desde lo pedagdgico, reco-
nociendo a los estudiantes como seres complejos dentro de un contexto en
particular, permitiendo la articulacién de lo curricular y lo diddctico como
enclave situado.

Evaluacion formativa: actividad
heuristica

La evaluacidn, en un plano general, se entiende como un proceso que orien-
ta la construccidn del aprendizaje y permite un seguimiento del proceso di-
ddctico en donde la calificacidn certifica los logros del estudiantado en el
proceso escolar. Desde la NEM se considera que la evaluacion requiere de un
cambio de vision de todos los agentes involucrados en el proceso de apren-
dizaje, un ejercicio de innovacién didactica cuya intencion es redefinir los
procesos educativos desde un tamiz donde se recupere el papel y la expe-
riencia de las maestras y los maestros en vinculacién con elementos criticos;
esto es, de reflexién, lectura y andlisis de la realidad que se condensan en el
trabajo por proyectos educativos.

De manera general, se presentan dos paradigmas o enfoques de evalua-
cion. Uno de ellos es el tradicional, que engloba todas las estrategias que
tienen por meta recabar informacién mediante pruebas objetivas; el otro
agrupa las estrategias alternativas que ofrecen informacidn en profundidad
sobre el aprendizaje de cada estudiante.

La evaluacidn tradicional permite disponer de informacion cuantificada
itil para comparar los logros de los estudiantes. No se conoce la manera en
la que los estudiantes aprenden, cdmo se relacionan con el Plan de estudios
y no siempre se evalian habilidades o conocimientos relacionados con el
mundo real, sino en el contexto artificial de la evaluacion objetiva, por lo
que no proporciona datos suficientes que faciliten la gestion del aprendizaje
de ellos.

Frente a este panorama, se genera un movimiento que busca enfatizar el
uso de estrategias que permitan la observacion directa del trabajo de los es-
tudiantes, el cual refleja los progresos de propio proceso. Se gestaron dos
orientaciones de rasgos diferentes para realizar la evaluacion formativa:

+ La sajona, que establecid una serie de formatos para llevar a cabo la
evaluacidn formativa, intentando darle un matiz de cierta objetividad.

+ La francofona, que en el marco de la diddctica reconoce que si el alumno
no logra generar un proceso de auto y correflexion sobre su proceso de
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aprendizaje, sencillamente no estard en condiciones de comprometerse

para realizar alguna actividad que le permita mejorarlo, pues aprender

requiere voluntad, incluso de la voluntad infantil que se estd formando

en la nifia y el nifo. La evaluacidn formativa requiere que los infantes

asuman el reto que significa aprender a partir de su forma de habitar el

mundo.

A manera de sintesis, se presenta una tabla como resumen de la evaluacidén
tradicional y la alternativa.

Caracteristicas de la evaluacién tradicional y alternativa

Evaluacian tradicional

Evaluacion alternativa

| Experimentos, debates, portafolios,

Muestras Prueba objetiva. -
exposiciones, productos.
s Basado en la recopilacién de infor- ' i
Juicio 5 P _— Basado en la observacion del do-
; macion recabada de forma objetiva e S
evaluativo : 7 i cente, de los pares y de sl mismo.
interpretacion de puntuaciones.
s i -
T, Centrada en la puntuacion del estu- Centrada en el estudiante a la luz
diante con relacion a la del grupo. de sus aprendizajes.
o El evaluador crea una historia
El evaluador presenta el conocimiento g e
Informe evaluativa respecto al individuo o

del alumno mediante una puntuacién.

| el grupo.

Generalizacion

Agente

Susceptible de ser generalizable.

El docente o un agente externo.

MNo es posible por estar centrada
| en el individuo.

El docente, el estudiante y sus
| pares.

Fuente: Elaboracidn propia con base en Lukas y Santiago (2004).

Por esta razdn, la transformacidn curricular asume esta ltima columna al
considerarla acorde con el conjunto de principios y orientaciones del Plan de
Estudio de Educacion Preescolar, Primaria y Secundaria 2022 en donde, explicita-
mente, se establece que la propuesta tiene fundamentos en el pensamiento

didactico.

La evaluacidn es un proceso sistemdtico que integra un conjunto de ac-
ciones que se influyen o definen reciprocamente, y que a su vez forman par-
te del proceso de ensefianza-aprendizaje.

La evaluacién formativa tiene como propdsito valorar el logro del es-
tudiante y proporcionarle informacién sobre su desempefio a lo largo del
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proceso didactico a fin de que mejore. Para que sea verdaderamente forma-
tiva, la evaluacién debe ser congruente con una ensehanza situada. Es decir,
deben proponerse estrategias e instrumentos que evalien aprendizajes en el
contexto del aprendiz y se centren en el desempefio.

Evaluar el desempefio implica que el estudiante demuestre conocimien-
tos, habilidades o actitudes en la realizacién de actividades en el contexto
real o realista de aplicacién de lo aprendido. Es asf que deben crearse los
escenarios que reproduzcan en el aula lo que acontece en la realidad, con-
siderando a la familia, a la escuela y a la comunidad. Es decir, la evaluacién
formativa es necesariamente situada, donde la construccion del programa y
su evaluacién deben ser experienciales y basados en actividades que apro-
ximen de forma critica al estudiante a la realidad en donde pueda mostrar
conocimientos, habilidades y actitudes en accidn.

La evaluacidn formativa debe reunir las siguientes caracteristicas:

+ Enfatizar la evaluacién de los procesos de aprendizaje.

+ Buscar la coherencia entre las situaciones de aprendizaje y de evaluacion.
+ Valorar la significatividad del aprendizaje.

+ El estudiante debe ser responsable de su aprendizaje.

+ Vincular lo aprendido con situaciones reales o realistas.

+ Diferenciar los logros de cada uno de los estudiantes.

+ Integrar la auto y la coevaluacion.

+ Hacer uso de diversos instrumentos de evaluacion.

Visualizar la evaluacidén como proceso implica plantear las distintas etapas
que la conforman y que, si bien son aplicables en todos los procesos evalua-
tivos, se vuelven cruciales cuando nos referimos a la evaluacidn del apren-
dizaje no sélo por su impacto, sino por su dinamismo. Las etapas clave se
describen a continuacién:
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Proceso de la evaluacion formativa

1. Planeacion. Se realiza desde que se desarrolla el programa de la unidad
de conocimiento, sea un plan, un programa o un tema.

Debe considerar el contenido, la forma de ensefar y de aprender, asi
como el tipo de evaluacion y los instrumentos.

La planificacion responde a lo siguiente: ;qué aprendizaje se quiere
evaluar?, ;jqué resultados se desea alcanzar y como seran valorados?

2. Realizacion. Se refiere a la puesta en practica del proceso evaluativo
(Mateo, 2010). Serala los siguientes pasos:

Elaboracion de instrumentos.

Aplicacion de instrumentos con los sujetos evaluados.

Analisis de datos obtenidos.

Elaboracién de conclusiones sobre los datos sistematizados y analizados.
Comunicacién de resultados.

3. Valoracion. Los resultados obtenidos deben valorarse en distintos planos:

a) Respecto a los logros de los estudiantes.

b) De acuerdo con la dosificacion de los contenidos.

c) Con relacién a las estrategias de ensefianza-aprendizaje y evaluacion
utilizadas en el ciclo formativo.

4. Ajuste. A la luz de los resultados y su analisis, elaborar propuestas de
mejora al proceso y a sus instrumentos.
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La evaluacién formativa se traduce en un puente que comunica el proceso
de ensehanza “practica que remite al docente” con el proceso de aprendizaje,
“acto que remite al estudiante”. Dicha conexién puede tener las siguientes
atribuciones:

Formativa
Informativa
Motivadora
Comprensiva
Metacognitiva
Interesante

Estas cualidades de la evaluacién formativa favorecen la posibilidad de dié-
logo entre docentes y estudiantes, asf como la toma de decisiones conjuntas
sobre la planeacidn y la consideracidn de las necesidades y los deseos de los
estudiantes para lograr un aprendizaje significativo.

Enfoque didactico: el rol docente en
la evaluacion formativa

Los avances en la investigacidn pedagégica y didactica de tedricos y pro-
fesores latinoamericanos han contribuido a construir el andamiaje proce-
dimental para la instrumentacién de la evaluacidn formativa en el aula,
reconociendo que:

[..]los maestros piensan con base en razonamientos practicos y actiian como
clinicos, orientando sus actividades evaluadoras a sus tareas cotidianas,
como decidir qué ensefar, y como hacerlo con alumnos de diversos nive-
les de desempefio, monitorear el progreso de los alumnos, para saber como
ajustar la ensefianza en consecuencia; y asignar calificaciones con base en su
desempefio (Shepard, 2006, en Martinez, 2012, p. 857).

Pasek y Mejia (2017, p. 178) reconocen: “La evaluacién formativa es el
modo de evaluar idéneo, pues mejora el proceso de aprendizaje, permite
el monitoreo y la realimentacién”, y proponen un proceso para la aplica-
cidn sistemdtica, contextualizada e integrada de la evaluacién formativa
de los aprendizajes en el aula que se ejerza conforme a los tres momentos
diddcticos.

B3 Y



Proceso general para la evaluacion formativa en el aula

[ Inicio de la clase ] (Desarrolio de la clase] ( Cierre de la clase ]

Motivar Establecer [ Retroalimentacion J
y .y. Explorar
: socializar
orientar i
criterios
Monitoreo

N 9%

Ciclo de evaluacion

‘ formativa !
« Resaltar logros

Promover
coevaluacion

Promowver
autoevaluacion

Fuente: Pasek y Mejfa (2017).

De acuerdo con el esquema anterior, en el momento de inicio de la clase se
debe despertar el interés e implicar a los estudiantes en el contenido por
aprender, asi como explicitar los propésitos de aprendizaje y acordar los cri-
terios de evaluacion. De tal manera que todxs conozcan los niveles de cono-
cimientos y ejecucién que deben alcanzar.

El momento de desarrollo de la clase hace referencia a las actividades de
ensefianza y de aprendizaje planificadas por la maestra o el maestro, en
acompafamiento con otros actores, mediante el empleo de diversas estra-
tegias, sean éstas de trabajo individual o colectivo. Justo aquf se ve refleja-
do el momento mds evidente cuando se efectiia la evaluacién formativa:
la puesta en marcha de un ciclo de razonamientos practicos basados en la
observacién del monitoreo, el control y la apreciacién de los logros de los
estudiantes al promover la autorreflexion mediante la autoevaluacién y el
intercambio de experiencias de aprendizaje por medio de la coevaluacion
(Shepard, 2006, citado en Martinez, 2012).

El cierre de la clase es el momento de la retroalimentacién para el gru-
po, v deberd enfocarse en ratificar los logros y “materializar” las acciones
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realizadas para alcanzarlos, analizar los “errores” cometidos para superarlos
y, sobre todo, trazar directrices para el abordaje exitoso de futuras tareas y
actividades de aprendizaje. Es el momento de compartir las experiencias de
aprendizaje para aprender de los otros y mejorar.

El propdsito de la evaluacidon formativa es fomentar la retroalimenta-
cidén continua de las actividades y los esfuerzos que cada nifia y nifo realizan
para avanzar en su proceso de aprendizaje. Tiene como intencién posibilitar
una auto y coreflexién de los procesos de aprendizaje sin necesidad de pedir
una demostracion de éstos, para lo cual es necesario considerar las condicio-
nes del desarrollo infantil para apoyarse en ellas.

Al mismo tiempo, es indispensable sefalar que para el desarrollo de la
evaluacidn formativa; esto es, para que una nifia o un nifio estén en condi-
ciones de auto y coreflexionar sobre lo que estd aprendiendo, se requiere
encontrar un momento en el tiempo escolar cuando esta actividad pueda
llevarse a cabo. Las maestras y los maestros necesitan apoyar la decisién
parainiciar estas actividades a partir de la observacion y su experiencia para
detectar los distintos momentos por los que atraviesa su grupo escolar. Por
ejemplo, en ocasiones las nifias y nifios estdn sobreexcitados por algo que les
interesa o los distrae; este comportamiento también puede deberse a situa-
ciones personales mas dificiles de percibir, o sencillamente por algiin acon-
tecimiento que afecte la vida en la escuela, como el fin de semana, los dfas de
vacaciones, alguna fiesta o celebracién o diversas actividades que acontecen
en el aula dia a dia.

Por otra parte, los docentes pueden ayudar a las nihas y ninos a avanzar
en acciones de la evaluacidn formativa en su forma de trabajar con el error
de sus estudiantes. Sabemos que se puede aprender de los errores si se logra
promover la reflexién y el andlisis de lo que los causé. El trabajo didactico
sobre el error se ha deformado en la practica escolar, pues se tiende a acen-
tuar cuando éste aparece y a sefialar la equivocacidn, en lugar de ayudar al
alumno a reflexionar sobre el mismo y a analizar las razones de tal fallo,
pero sobre todo en brindarles siempre a las y los estudiantes la confianza
en que pueden mejorar. La evidencia revela que los docentes que logran dar
confianza a sus estudiantes acerca de cémo pueden realizar las actividades
que exige el aprendizaje, tienen mejores resultados frente a aquéllos que
desde el principio catalogan al estudiante como un sujeto que no puede
efectuar una tarea.

Una maestra o un maestro que busca ayudar a que sus estudiantes me-
joren en su aprendizaje, aprovecha la oportunidad que ofrece una equivo-
cacion para ayudarle a pensar cudles son los elementos que ocasionaron
la misma. Por el contrario, atin se observa a docentes que utilizan el color
rojo para tachar lo que no estd correcto en el trabajo de la nina y el nino,
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ocasionando frustracién al senalar que se estd equivocando una y otra vez,
por lo que van perdiendo confianza en sf mismos, en lugar de aprovechar
este momento para generar una reflexién sobre las razones de la equivoca-
cién. Pero lo mds trdgico es que la nifia o el nifo aprende justo que se estd
equivocando una y otra vez, por lo que su confianza se ve minada.

Ayudar a que nifias y nifios construyan su experiencia de “éxito” escolar
es una de las tareas mds importantes de la relacidon pedagdgica. En vez de
sefialar: “iMira cdmo te equivocas!”, hay que plantear, como lo expresa Frei-
net: “Mira, ya mostraste lo que puedes hacer, pero también mostraste que
lo puedes hacer mejor, inténtalo”. Esto ayudara al nifio y a la nifia a buscar
superarse en cada momento.

Ello significa que, como docentes, reconocemos que la evaluacién forma-
tiva y el trabajo en el aula estdn unidos. Si lo consideramos desde un punto
de vista histdrico, Juan Amds Comenio (2022, p. 6g), en el capitulo x1x de su
libro Diddctica magna, “o el arte de ensefiar todo a todos”, establece en el siglo
XVII unas acciones a las que llama examen, las cuales consisten en analizar
entre varios una pregunta. “Todos corrijan en su cuaderno lo que haya que
corregir”, sefiala el autor, de tal manera que “nada quede de error en los alum-
nos”. Es decir, ya desde ese momento se prefiguraba una relacion estrecha
entre ejercicio escolar y la atencidn de ayudar al estudiante en su aprendiza-
je. No se hablaba en esos afios de retroalimentacion, pero lo que la didactica
planteo en su origen fue la necesidad permanente de retroalimentar el ejerci-
cio del estudiante, y de retroalimentarse entre todxs como un acto piblico.

Por esta razon, los autores que abordan desde una vision didactica la eva-
luacién formativa establecen que en el marco de un trabajo colaborativo, o
desde una perspectiva grupal, las nifas y los nifios deben estar en una dis-
posicion personal que les permita realizar esta actividad. En este sentido, es
necesario fomentar una interaccién de algo que, necesariamente, surge del
interior de cada estudiante, pero que en una reflexién colaborativa, todas sus
compafieras y sus compafieros le ayudan a revisar la forma como realiza el
ejercicio y la actividad en un momento especifico del trabajo en el dfa escolar.

Es necesario imaginar muchas formas de realizar la evaluacion formati-
va a partir de la manera como observamos cotidianamente el trabajo y com-
portamiento de nifias y nifios, tanto lo que expresan en forma individual
como colaborativa. Este ejercicio parte de reconocer que cada nifia y nifio
tiene una manifestacion singular de su proceso de aprendizaje, que no hay
quien lo hizo bien y quien lo hizo mal, sino que todxs hicieron un esfuerzo
por aprender que se muestra en el ejercicio realizado, pero que al mismo
tiempo pueden comentar con quien estd a su lado las razones por las que
hacen lo que se les solicita y la forma como cada uno lo entiende. Esto posi-
bilita otra perspectiva que permite el proceso individual.
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El papel que desempena la maestra o el maestro en el proceso de apren-
dizaje, asf como la creacién de un vinculo pedagdgico entre el estudiante y
su experiencia-vivencia, son fundamentales para establecer una relacién de
confianza entre los actores del proceso educativo: el estudiante, el conteni-
do y el docente. Esto requiere que el docente conozca las necesidades de los
estudiantes, sus intereses y condiciones socioculturales, a fin de reconocer
las singularidades de cada uno de ellos y asf disefiar estrategias de aprendiza-
je significativas. El profesor tiene el compromiso ético de mantenerse cerca
de las nifias y los nifios para guiar sus experiencias diddcticas, pero también
debe fomentar su autonomia al tomar distancia para contribuir a su apren-
dizaje responsable y alcanzar los objetivos didacticos.

Eltrabajo evaluativorealizado porlas y los profesores es, continuamente,
demandado por la operacién y aplicacién practica, dejando de lado los mo-
mentos de reflexidn y, con ello, postergando las posibilidades de mejorar en
su desempefio como evaluadores. Por tal motivo, resulta relevante detenerse
enelaspectoético,lareflexionyelaspectocomunicativode laevaluaciéncon
el propésito de incorporarlos en la practica cotidiana.

En primera instancia, se aborda el tema ético, entendiendo que evaluar
tiene un sentido de justicia y esto implica estar libre de sesgos al momento
de aplicarla evaluacion con estudiantes. Contar con politicas y practicas éti-
cas adecuadas y pertinentes, permite que la evaluacion cumpla su propdsito
de mejorar el proceso de ensehanza-aprendizaje. Parte del sentido ético de
la evaluacién es realizar acuerdos explicitos con los estudiantes para que el
proceso sea transparente.

Peterson et al. (2002), citados por Ldpez Vela et al (2012), mencionan
algunos elementos relevantes del sentido ético de la evaluacidn:

+ Conocer las obligaciones, intereses y necesidades.

+ Tratar los datos de manera confidencial, a no ser que se requiera lo
contrario.

+ Usar la informacidn sélo para los propdsitos definidos.

+ Cumplir con las pautas acordadas.

+ Participar en su propia evaluacion.

+ Actuar con integridad, renunciar a buscar intereses propios, estatus
social o politico.

+ Evitar perjudicar a otros, o tratarlos de manera desfavorable, como
resultado de la evaluacion.

+ Rechazar gratificaciones o regalos que puedan influir en los juicios de

evaluacion.
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+ Evitar declaraciones falsas.

+ Extender los resultados mas alld de su propio estilo o experiencias
personales.

+ Ser puntual.

+ Tener disciplina.

+ Considerar y dirigirse con el mayor respeto a las unidades a evaluar.

+ Tener una predisposicién positiva hacia la tarea evaluadora que se va a
realizar.

+ Trabajar en equipo con el resto de profesionales.

+ Seguir un orden en el desarrollo evaluador.

+ Contar con buena presencia, una vestimenta apropiada a la tarea a
desarrollar.

+ Ser honesto, comportarse con sinceridad.

+ Actualizar, permanentemente, sus conocimientos.

+ Actuar conforme a la normativa vigente.

La éticaen la evaluacidn surge de la observacidn y la reflexion sobre la tarea,
asi como de la forma como se lleva a cabo en el trabajo con los estudiantes.
La reflexion implica un proceso continuo de integracidn y pensamiento cri-
tico, especialmente en el caso del trabajo docente. De Vicente (1995, citado
por Garcia y Veleros, 2012) establece tres tipos de reflexién:

1) Cognitiva. La referida a los procesos de andlisis para la planificacidn y
mejora de su ensefianza.

2) Critica. Se da con relacion a la concepcidn de la ensefianza, su funcién
social y desempefio €tico como educador.

3) Narrativa. Da cuenta de las percepciones de la vida cotidiana del aula y
del centro escolar.

Las técnicas e instrumentos que fomentan la reflexidén docente incluyen, entre
otros, diarios, bitacoras y portafolios. Estas herramientas permiten recuperar
informacién sobre el trabajo cotidiano que se realiza en torno a la evaluacién.

Por otro lado, la retroalimentacién como acto piblico es la base de lo
que actualmente denominamos evaluacion formativa y, al mismo tiempo,
es la razdn por la que es necesario estrechar el vinculo entre la actividad
de aprendizaje y la retroalimentacién positiva de la misma. No se trata de
aceptar los errores, sino de ayudar a reflexionar sobre lo que los causa y
de impulsar en cada nifia y nifio el sentimiento de que puede lograrlo, de
que puede hacerlo mejor.
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La evaluacidn, por tanto, tiene un componente comunicativo que media
la interaccidn entre docentes y estudiantes respecto al propdsito de apren-
dizaje y sus resultados. Proporcionar retroalimentacion de calidad es una
habilidad que los y las docentes desarrollan para brindar a su comunidad
informacidn valiosa sobre su desempefio y mejorar el aprendizaje.

Martinez (2013) refiere a Anijovich (2010), quien menciona que la retro-
alimentacién que brinda la o el docente no siempre cumple con la funcién
de orientar. Ademds, se cuenta con poco tiempo para ofrecer retroalimen-
tacidn sustantiva a todas las producciones de los estudiantes. En esta situa-
cidn, el autor sugiere definir criterios y determinar en forma explicita qué
trabajos recibirdn retroalimentacion escrita de forma rotativa y con qué fre-
cuencia, entre otros aspectos.

La retroalimentacion ofrece una critica constructiva, aclara las metas
y expectativas, refuerza acciones y prdcticas y ofrece informacidn para co-
regir errores. Sobre todo, pone de manifiesto el compromiso del docente
con sus estudiantes al promover una comunicacidn positiva entre ellos.
Permite, también, desarrollar la introspeccién y favorece la autoevalua-
cién, contribuyendo asi a que los estudiante realicen ajustes para mejorar su
desempeho.

En el contexto de la evaluacion formativa, la retroalimentacion puede
ocurrir durante el aprendizaje o después. Para ser formativa, debe comparar
el trabajo de las y los estudiantes con criterios, riibricas, modelos, ejemplos,
muestras o descripciones de trabajos excelentes. A partir de ello, se identi-
fican las expectativas y los momentos en donde deben mejorar (Martinez,
2013).

Al terminar el curso, la retroalimentacidn evaluativa senala al estudiante
cémo fue su desempetio con relacion al inicio del curso o tema, en contraste
al de sus compafieras y companeros; asi como a los propésitos fijados al ini-
cio. La retroalimentacién se puede operativizar de las siguientes maneras:

+ Dando cuenta de los “recorridos” estudiantiles desde las siguientes
interrogantes planteadas por Anijovich (2017, pp. 98-99):
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;Cual es la tarea que
tengo que realizar?

« ;CUAlessU
propoésito?

.+ ;Queé tengo gue
lograr?

;Como lo estoy
haciendo?

« JQué dificultades
encuentro?

» sCuales herramien-
tas estoy usando?

« ;Qué recorrido
estoy haciendo?

;Cual es el
préximo paso?

» ;Qué tendria que
hacer de manera
diferente la proxima
vez?

- ;Cuadles herramien-
tas estoy usando?

- :Ddénde o con quién
puedo encontrar
ayuda?

+ Identificando el “seR” de los estudiantes.

a) Seguir haciendo
b) Empezar a hacer
c) Reformular

+ El trabajo “entre pares”, a partir de preguntas detonadoras como:

a) {Qué aspectos aprecias del trabajo de tu compafnero/a?

b) éQué semejanzas y diferencias contemplas entre tu produccion y la de

tu companero?

c) éQué parte del trabajo de tu compafiero te llama la atencidn y podrias

incorporar en el tuyo?

Dentro de los vinculos pedagdgicos, la retroalimentacién propicia también la
imaginacién como ejercicio de la simbolizacién, considerdndola uno de los pi-
lares para el aprendizaje. Garcia y Matkovic (zo12, p. 53) nos otorgan una idea
puntual al mencionar: “La imaginacién es la capacidad humana para formar

nuevas ideas, nuevos proyectos, abrir puertas a mundos infinitos®.

El trabajo comunicativo del docente motiva y compromete al estudian-
te con su aprendizaje, y mediante su intervencion, propicia un aprendizaje
profundo. Las habilidades de comunicacion son susceptibles de desarrollar-
se, fundamentalmente, por medio de su ejercicio cotidiano y la reflexién

sobre la préctica.
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En sintesis, el papel del docente en la evaluacién formativa se define por

las siguientes acciones:

Fortalecer
el vinculo
pedagogico:
motivacion-
confianza-empatia

Retomar el error
como posibilidad
de aprendizaje

Valorar el esfuerzo Orientar
del alumno sus procederes

Saber
preguntar

Disefiar [/ ' ' - Promover
estrategias :  la retroalimenta-
y actividades ' - cién/devolucion

Enfoque de aprendizaje: el rol
del estudiante en la evaluacion
formativa

En la evaluacion formativa, las y los estudiantes juegan un rol activo en la
asimilacion de sus experiencias de aprendizaje. Como resultado del acom-
pafiamiento y la motivacion docente, debe surgir en ellos la necesidad de
conocer, construir saberes y llevar a cabo acciones que les permitan actuar
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en su realidad formativa inmediata y comprometerse a participar en las
experienciasquesedisefien enlosdistintosescenariosdeaprendizaje, yaseaen
el aula, la escuela o la comunidad.

La labor docente debe fomentar en los estudiantes el reconocimiento de su
potencial formativo, avanzando a su propio ritmo y visién del entorno, y con-
duciéndolos hacia el logro de sus objetivos mediante experiencias de aprendi-
zajes satisfactorias a nivel personal. Este proceso estimula su motivacién y
disposicién por aprender y conocer; ademds, retroalimenta en una espiral positiva.

Por lo anterior, un tema importante es que la evaluacién formativa no se
pueda realizar mediante un formato 1inico, sino que cada evaluacion debe es-
tar situada en el momento de la actividad o tarea que se esté llevando a cabo.

La ensefianza es un tejido de relaciones que cobra sentido cuando el
saber didactico de las maestras y los maestros se vincula con expe-
riencias significativas de las y los estudiantes, particularmente aquellas
gue nacen de lo vivido y llaman a la reflexion vy el asombro.

Avanzar en las tareas de una evaluacion formativa implica promover una
educacion emancipatoria que forme a nifias y nifios como seres pensan-
tes-criticos-reflexivos, sensibles ante los problemas de su entorno, desarro-
llando una conciencia de si mismos y de su realidad. Esto es un ejercicio tanto
individual como colectivo que requiere la integracion de la experiencia con
el conocimiento y la reflexion. Es pertinente establecer practicas educativas
que favorezcan la emancipacién de todxs los agentes educativos (estudian-
tes, maestros, padres de familia, directivos, entre otros) para que puedan rea-
lizar un acto consciente y tomar un posicionamiento (locus) ante la vida y sus
dimensiones sociales, econdmicas, éticas y politicas.

Marlene Romo, en el Diccionario Iberoamericano de Filosofia de la Educacion
(2016), afirma:

La emancipacion de los educandos en este nuevo siglo ha de estar incluida
en la posibilidad de aceptar lo diverso, de potenciar a los sujetos para com-
prender y participar de lo pluricultural y lo pluri€tnico; ha de permitir co-
nocer y transformar la vida propia y el espacio social. Una educacion para la
liberacion y la autonomia forma parte de la reflexion racional, pero también
de la percepcion de lo no racional y del uso de la imaginacion. Permite a
las personas asociar ¢l mundo natural, la cultura, la politica y la economia
como procesos relacionados.
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La evaluacién formativa se convierte en un vehiculo para la emancipacion
de los estudiantes, quienes buscan adoptar una postura auténoma para me-
jorar y transformar su realidad segin su libre albedrio, sus necesidades y
recursos. La evaluacidn es una practica social, educativa, psicoldgica que re-
fleja a un homo complexus (Morin, 1999) que supera las dicotomias humanas
para complejizarlas abarcando miiltiples dimensiones que van desde:

Lo individual » v lo colectivo
Lo biolégico » v lo social

Lo racional » v [0 emocional
Lo natural = v lo humano
Lo terrenal » vy lo cosmico
La unidad » v |a diversidad
Lo objetivo > v lo subjetivo
Lo sobrio » v |o ladico

Fuente: Elaboracidn propia con base en Morin (1999).

Teniendo en cuenta que la relacién pedagdgica maestro-estudiante se basa
en la motivacién, confianza y empatia, con el objetivo de desarrollar habili-
dades metacognitivas, se entiende por metacognicion (Celman, 1998):

El grado de conciencia que tiene una persona acerca de sus formas de pensar
(aprender) y de la estructura de sus conocimientos [..] significa tomar con-
ciencia a partir del andlisis evaluativo de:

+ (Cudles son las formas como aprende mejor?

+ {Cudndo y por qué aparecen obstdculos y dificultades?

+ {Como recuerda mejor?

%+ (Cudles son los dominios de conocimientos que tiene mads desarrollados
y cudles menos?

+ {Cudl es el grado de conocimiento que se posee sobre cada estrategia
de aprendizaje, asi como su uso y aplicacién pertinente a situaciones
particulares?

+ {Como seleccionar una estrategia adecuada para un problema
determinado?

ERD -
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+ {Como transferir los principios o estrategias aprendidos de una situacién

aotra?

Reconocer y fomentar las cualidades metacognitivas permite ampliar la
multiplicidad de propuestas para el trabajo educativo, considerando los rit-
mos y las formas de aprendizaje de las nifias y los nifios.

Un aspecto indispensable en la evaluacién formativa es la reflexion y
andlisis del propio aprendizaje por parte del estudiante, asf como el desarro-
llo de habilidades para revisar de forma critica el trabajo de los pares. Tanto la
autoevaluacién como la coevaluacién implican la movilizacidn de habi-
lidades metacognitivas, de autorregulacién y de reflexion sobre el propio
aprendizaje y el de los pares; asi como de los factores que interfieren en ello.
Permiten dar seguimiento al proceso de aprendizaje y trabajar de manera
auténoma en su mejora.

Tanto la autoevaluacion como la coevaluacion promueven concepcio-
nes democraticas y formativas del proceso educativo y fomentan la partici-
pacidn activa de los sujetos implicados. Ambos procesos reportan beneficios
al promover el desarrollo personal y profesional de los sujetos, contribuyen a
la mejora del pensamiento critico, favorecen la autonomfa mientras com-
prometen y motivan al estudiante con su propio aprendizaje. Aumentan,
también, la responsabilidad con el propio desarrollo e incentivan la hones-
tidad en la emisidn de juicios.

La reflexion es parte del proceso de ensehanza-aprendizaje y a partir de
ella, es posible desarrollar habilidades metacognitivas, reforzar la autono-
mia en el aprendizaje y enfocarse en la mejora continua del docente y del
estudiante. El conocimiento generado favorece el reconocimiento de sus
limites y la toma de decisiones con base en una comprensién certera de la
realidad.

En esta urdimbre compleja, es pertinente traer a colacidn algunos ele-
mentos del perfil de egreso de la educacidn preescolar, primaria y secunda-

ria (SEP, 2022, pp. 96-97):

+ Reconocimiento de su ciudadanfa para ejercer el derecho a una vida
digna, a través del reconocimiento de su cuerpo, construccion de su
identidad y vivir con bienestar.

+ Reconocimiento y valoracion de la diversidad étnica, cultural,
lingiifstica, sexual, politica y social del pafs.

+ Reconocimiento de mujeres y hombres que viven y gozan de los
mismos derechos.



+ Valoracidn y reforzamiento continuo de sus potencialidades cognitivas,
fisicas y afectivas.

+ Desarrollo de una forma de pensar propia y auténoma que se emplea
para analizar y realizar juicios sustentados.

+ Interaccion en procesos de didlogo con respeto y aprecio a la diversidad
de capacidades, caracteristicas, condiciones, necesidades para el trabajo
cooperativo.

+ Intercambio de ideas, cosmovisiones y perspectivas mediante distintos
lenguajes.

+ Desarrollo de pensamiento critico que les permita valorar los
conocimientos y saberes de las ciencias y humanidades.

En suma, es importante considerar que los escenarios educativos, como el
aula, la escuela, el hogar y la comunidad, son espacios indeterminados donde
se pueden emancipar o reproducir las estructuras y procesos de desigual-
dades, exclusiones y violencias. Sin embargo, la construccion de los apren-
dizajes, la apropiacion de la informacién y los contenidos y la conexidn y
vinculacién con otros saberes, ya sean abstractos o vivenciales, son actos
colectivos, de libertad, que implican comprometerse con lo que se aprende
y para qué se aprende. Ahora, la NEM promueve la transformacidn de los
espacios y buscar darles sentido a los aprendizajes en la vida cotidiana.

Caja de herramientas para la
experimentacion de estrategias en
evaluacion formativa

La evaluacién formativa debe brindar informacién sobre las acciones que
generan aprendizaje significativo y sobre los aspectos que se pueden me-
jorar desde la accidn docente para impulsar las capacidades de las y los
estudiantes. Estas acciones, también, deben ser 1tiles al momento de la
acreditacion, ya que deben verse de forma complementaria. Se entiende
que la calificacidn se concreta a partir de la interpretacidn que las y los
docentes y estudiantes hacen de una serie de evidencias que muestran su
desempefio a lo largo de un periodo formativo.

Phillipe Meirieu (2013) plantea tres exigencias en la bisqueda de una
educacion para la emancipacién:

I~



Educacién para la emancipacién

Exigencia

Caracteristicas

Ensefiar saberes emancipadores

Retornar al camino del conocimiento critico,
volviendo a los conocimientos “herramientas
de formacién de ciudadanos”.

Compartir valores

Reconocimiento de Ia alteridad para la practi-
ca del bien comun.

Formacién para el ejercicio de la democracia

Escuela equilibrada, dicho de otra manera,
que oscila entre la toma de decisiones cons-
tante y al mismo tiempo esporadica.

Para ello, la maestra o el maestro debe abrir la posibilidad para el ejercicio
de dicha educacién a partir de tres necesidades:

+ Simbolizar
+ Postergar

=+ Cooperar

Ante los planteamientos desarrollados, surge la necesidad de compartir al-
gunas herramientas que permitan profundizar y el abordar la evaluacion

formativa.

Simbolizar: el vinculo pedagégico como espacio para la

retroalimentacion formativa

En medio de las realidades modernas que se viven actualmente, definidas
por tecnologias, caracterizadas por desencadenar mecanismos de accidn

que promueven la precariedad de las relaciones humanas, el individualismo

y el consumismo, surge la necesidad de ejercer procesos de analisis y lecturas
de realidad constantes que impulsen la construccidn de una visidn del mundo
critica e integrada con los sistemas sociales como la escuela, la familia y la
comunidad. Al respecto, Meirieu (2013) reafirma la responsabilidad de las
maestras, los maestros y otros agentes educativos de generar ambientes que

posibiliten a las ninas y los nifos ejercitarse en la construccion de simbolos

que les permitan resignificar los acontecimientos de nuestro mundo.
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Desde esta perspectiva, podemos entender simbolizar como el conjunto de
representaciones cognitivas interiorizadas a lo largo de la vida mediante el
lenguaje que generan una comprension de las dimensiones individuales y
del mundo que nos rodea. Siguiendo con lo que plantea Meirieu (2013), es-
tos procesos de simbolizacion, que comienzan desde las primeras etapas de
la vida, entran en crisis ante la nueva era del “frenesi de la accién inmediata”
donde se priorizan los procesos memoristicos y educativos que impiden a
los estudiantes generar pensamientos simbdlicos y apropiarse de los saberes
y conocimientos culturales para favorecer la construccidn y representacion
de nuevas posibilidades de experimentar, reconocer y transformar su entor-
no.

Entonces, surge la pregunta: {Cémo generar acciones educativas continuas
que promuevan la simbolizacidn en las nifias y nifios? Frente a este cuestio-
namiento, se plantea la refroalimentacidn como una alternativa para fomentar
practicas educativas fundadas en vinculos pedagégicos sélidos. Por tanto, re-
sulta esencial cambiar la perspectiva que histdricamente se tiene respecto a la
retroalimentacién dentro del proceso de ensehanza- aprendizaje.

La generacién de vinculos pedagdgicos entre maestro y estudiantes deja
marcas en dichos actores que constituyen experiencias significativas donde
la simpatia, el interés y el apego se hacen presentes, dando pie a un acom-
pafiamiento profundo y entrafiable. En este aspecto, la retroalimentacidn
juega un papel transcendental dentro de la evaluacién formativa porque
desde una vertiente pedagdgica, prioriza la implicacidn del estudiante en su
proceso de aprendizaje para favorecer habilidades de regulacién del mismo.

Lo anterior adquiere mayor importancia si reconocemos que la capaci-
dad de la imaginacion es inherente a la creatividad. Entonces, concebimos
que el imaginar-creativo permite establecer, por medio de representaciones
mentales, formas alternativas de las relaciones que se establecen consigo
mismo y con los demds, a fin de otorgar una simbolizacidn divergente; es de-
cir, un sentido distinto a los diferentes ambitos que configuran su realidad.

Postergar: La narracion como espacio para la
metacognicion

En las primeras pdginas de Un libro sin recetas, para la maestra y el maestro.
Fase 5, se abordaron algunas caracteristicas del papel del conocimiento y
de cémo adquirié una cualidad superflua. Esto es una singularidad mds de
lo que Bauman (2005, p. 21) denomina “el sindrome de la impaciencia”,
caracterizado por la limitada capacidad contempordnea para esperar. Por
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esta razon, vivimos tiempos cada vez mds acelerados sin dejar espacio para
pensar y reflexionar sobre lo que ha ocurrido o hemos aprendido. En este
sentido, se considera que la evaluacién formativa puede ser un espacio que
permita la desaceleracidn.

En la educacidn, una de las herramientas para efectuar este ejercicio de
postergamiento y recuperacion reflexiva de la experiencia en favor de la
evaluacidn formativa seria la narracidn, pues por su conducto (Bruner, 2013,
p-130) “construimos, reconstruimos, en cierto sentido hasta reinventamos
nuestro ayer y nuestro mafana”. La narracion es un ejercicio que permite
reconocer los aprendizajes cotidianos, asf como la creacidn narrativa del yo
infantil, de las marcas identitarias, de las historias de vida y, por supuesto, de
la formacién escolar. Mediante la actividad narrativa, permitimos a los estu-
diantes significar su realidad desde sus propias perspectivas, lo que favorece
la construccidn de sentidos de realidad al interpretar sus vivencias desde la
intimidad o familiaridad individual.

Con la narracidn, las nifias y los nifios recrean las experiencias de for-
macidn que pueden ir mds alld de lo escolar y vincularse con sus otros espa-
cios de socializacidn. Los formatos pueden ser flexibles, desde lo grafico,alo
escrito, lo visual o lo audiovisual. En ese sentido, se vuelve un recurso que
facilita la obtencion de informacidn metacognitiva acerca de los siguientes
aspectos:

{Como estan aprendiendo nuestros estudiantes?

{Cudles son los medios que ocupan?

{Como enfrentan las vicisitudes que tienen a lo largo del proceso?
{Qué diferencias y semejanzas identifican en sus ritmos de aprendizaje?
{Como articulan y comunican sus ideas?

¢Qué de los contenidos estdn aprendiendo?

T )

{Qué otras habilidades estan desarrollando?

En otros términos, cuando se utiliza la narracion, las maestras y los maestros
acceden a la trama de relaciones y vinculos significantes de los estudiantes.
Las narraciones de ninas y ninos no deben entenderse como “un relato de
ficcidm, sino como la enunciacidn de una trama de relaciones y elementos
significantes que los sujetos reconocen como constituyentes de su identi-
dad” (Padierna, 2008, pp. 146-147).

Jerome Bruner (2013) proporciona algunas pistas operativas para el tra-
bajo con ejercicios narrativos, estableciendo:
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Protagonistas

a) Los tiempos de una narracién no solamente responden a fragmentos tem-
porales, sino también a las acciones relevantes que ocurren dentro de ella.

b) La construccidn narrativa de un sujeto estd influida por sus condiciones
sociales, culturales e histdricas.

c) Las acciones, actos o practicas en una narracion no son casuales, sino cau-
sales, regularmente conectadas.

d) Las narraciones tienen multiples interpretaciones; por lo tanto, siempre
estdn abiertas a cuestionamientos.

e) Lo ordinario se vuelve algo extraordinario.

f) Las narraciones parten y circulan a partir de una problemdtica.

Algunos elementos por considerar para las narrativas de los estudiantes
pueden ser los siguientes:

:Que
aprendizajes

Acciones Escenarios ; ; Desenlace e

construyeron?

La relacién narracién/metacognicién nos ofrece pistas para acortar la
brecha entre lo que se ensefia y lo que se aprende. Esto es, ajustar, al igual
que guiar activa y colectivamente, los procesos de construccion de aprendi-
zaje de las nifias y los nifios.

Cooperar: el dialogo como posibilidad para la tutoria

La escuela, como institucion, centra su atencidn en el bien comin de todxs,
aquél donde los intereses adquieren un tono piiblico y se centran en el por-
venir no solo en lo individual, sino también en lo colectivo. Una de las bases
del bien comiin es la cooperacion. En ella se enraizan valores como la solida-
ridad, la reciprocidad, la empatia, el respeto mutuo y, al mismo tiempo, se
hace latente la preocupacion por el otro.

La cooperacion se convierte en un elemento que fortalece la construc-
cién del aprendizaje. Desde lo comunitario y complementario se comparten
conocimientos. Por ello, como ejercicio colectivo y cooperativo, la tutoria
se vuelve una herramienta que favorece la autonomia del estudiante sobre
lo que le gustarfa estudiar. Es decir, parte de sus intereses y saberes previos
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para construir nuevos aprendizajes. En este sentido, la tutoria se concretiza
con la siguiente premisa freireana (Freire, 1997, p. 25):

No hay docencia sin discencia significa que las dos se explican y sus sujetos
no se reducen a la condicién de objeto uno de otro. Quien ensefia aprende al
ensefiar y quien aprende ensefia al aprender. Reflejar la 1dea de que ensenar
no existe sin aprender y viceversa.

Elmotor de la tutorfa como herramienta cooperativa es el didlogo que favore-
ce el establecimiento de relaciones horizontales entre maestro y estudiante,
las cuales distinguen al maestro como orientador del proceso educativo mds
no como la fuente dnica y hegemdnica de conocimiento. Dichas relaciones
se sostienen desde la tolerancia, el respeto y el convencimiento afectuoso
(CONAFE, 2021).

El didlogo, como posibilidad para la tutorfa, rompe con la pasividad de
los sujetos involucrados y establece principios pedagdgicos con gran pro-
fundidad y alcance como los siguientes:

+ El ser humano tiene la capacidad de ser ensefiante y aprendiz en todo
momento.

+ El aprendizaje parte del interés por aprender, aunque en repetidas
ocasiones dentro del aula no sea asi.

+ Se ensefia lo que se conoce.

+ Cuando se ensefia también se aprende.

Desde la tutorta, la practica dialdgica guia el proceso multipersonal de apren-
dizaje, el cual puede suceder entre maestro-estudiante-padres de familia o
maestro-padres de familia, convirtiéndose en un ejercicio orientativo. La
tutoria es un planteamiento donde maestras, maestros y estudiantes expe-
rimentan lo “nosétrico” (Lenkersdorf, 2002, p. 6g) con el intercambio de co-
nocimientos y el trabajo colectivo. Y es que con “cincuenta ojos se puede ver
mejor que con sélo dos”.

Para efectos de este momento, donde se busca compartir herramientas
para la evaluacidn formativa, la tutorfa se puede operativizar de la siguiente
manera:



La maestra o el maestro
presenta temas del
Programa de estudios que
interesan a los estudiantes.

~ Cada estudiante
determina de forma
individual qué tema
investigara.

El estudiante tiene
la posibilidade de
convertirse en tutor.

En la investigacion existe
Para seguir un acompafiamiento

profundizando, se puede dialégico entre docente y
volver a investigar. estudiantes para encontrar
respuestas y profundizar.

Cada estudiante prepara
una presentacién donde
muestra lo que aprendié y
cémo lo aprendio.

Maestro y estudiante
reflexionan y documentan
el proceso vivido.

Fuente: Elaboracidn propia con base en Fuerte (2018) y MAPEAL (s. £).

Entre las consideraciones para la tutoria acordes con el Plan de Estudios de
la NEM, se encuentra el romper con la légica disciplinar que fracciona los
conocimientos por asignaturas, pedagogicamente hablando. Tutorfas y tra-
bajo por Campos formativos se articulan con la finalidad de contar con una
perspectiva mds amplia y compleja de las realidades de nuestros estudian-
tes, lo que posibilita el estudio de distintos dmbitos de la vida, asi como de
diversos conocimientos no sdlo disciplinares, sino también comunitarios o
ancestrales (SEP, 2022, p. 136).

Retroalimentar, reflexionar y tutorar no son procesos aislados sino com-
plementarios que se operativizan en la planeacion y ejecucion de proyectos
de trabajo, estrategias, técnicas e instrumentos.



Abriendo la caja: estrategias, técnicas e instrumentos
para la evaluacion formativa

En el entretejido de caracterizaciones y elementos abordados, destacan cin-
co estrategias clave que propone William en Ravela et al (2017) para las
labores de evaluacion formativa:

Compartir, clarificar Disefiar y ejecutar
y comprender, actividades y tareas
colectivamente, las que ofrezcan evidencia
intenciones educativas de lo que cada
¥ los criterios de logro. estudiante aprende.

Proporcionar
devoluciones
que movilicen el
aprendizaje.

Activar a los Activar a cada
estudiantes como estudiante como
fuente de aprendizaje responsable de su
para sus pares. propio aprendizaje.

Fuente: Elaboracién propia con base en William (Ravela et al, 2017).

Al retomar los planteamientos de Hamodi et al. (2015, pp. 155-156), se en-
cuentra que la evaluacién formativa requiere de la participacién de los es-
tudiantes. Desde esa perspectiva, se trata de una forma para activarlos en su
proceso de aprendizaje y responsabilizarlos del mismo. Por ello, es necesa-
rio repensar la clasificacién de los medios, las técnicas e instrumentos que
se deben utilizar en la evaluacién formativa:

Los medios de evaluacion son todas y cada una de las producciones del alum-
nado que el profesorado puede recoger, ver y/o escuchar, y que sirven para
demostrar lo que los discentes han aprendido a lo largo de un proceso de-
terminado [..] las técnicas de evaluacion son las estrategias que el profesorado
utiliza para recoger informacion acerca de las producciones y evidencias
creadas por el alumnado (de los medios) [..] y los instrumentos de evaluacion
son las herramientas que tanto el profesorado como el alumnado utilizan
para plasmar de manera organizada la informacion recogida mediante una
determinada técnica de evaluacion.
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Al mismo tiempo, se comparten algunas técnicas e instrumentos que ayu-
dan a sustentar los quehaceres de la evaluacién formativa. Aunque estos
recursos fueron creados para la educacion superior, pueden servir de guia al rea-
lizar las adaptaciones pertinentes para el nivel de desarrollo psicosocial
de los estudiantes de educacién bdsica.

Medios y técnicas de evaluacion

Carpeta colaborativa Estudio de casos Portafolio
Control (examen) Ensayo Poster
Cuaderno de trabajo o | Examen Proyecto
Escritos | Cuaderno de notas Foro virtual Prueba objetiva
Cuestionario Memoria Recensidn
Diario de clase Monografia Test de diagndstico
Medios Informe Trabajo escrito
Comunicacion Exposicion Ponencia
estionario oral Discusion grupal Pregunta de clase
s Cu o] Scusion grupa gunta 5
Debate o dislogo Mesa redonda Presentacion oral
grupal
Demostracion, Juego de roles o
Practicos |Préctica supervisada actuacion o repre- 9 :
e role-playing
sentacion
El esct Analisis documental y de produccion (revision de trabajos persona-
85 es y grupales).
dian-te no » o »
iteiians Observacion, observacion directa del alumno, observacion del gru-
po, ohservacion sistematica, andlisis de grabacion de audio y video.
Técnicas Autoevaluacion (mediante autoreflexion y/o el andlisis documental)
El es- Evaluacidn entre pares (mediante el andlisis documental y/o la ob-
tudiante | servacion).
participa | Evaluacién compartida o colaborativa (mediante una entrevista indi-
vidual o grupal entre el docente y los estudiantes).

Fuente: Hamodi et al. (2015).

Con base en los medios, las técnicas e instrumentos de evaluacion formati-
va, es posible que los estudiantes practiquen de manera reflexiva y aprendan
significativamente mientras exploran el aprendizaje de contenido concep-
tual, procedimental y estratégico, asi como actitudinal. Es importante consi-
derar que para que sean realmente estrategias auténticas, deben vincular la
experiencia educativa y la evaluacién con asuntos relevantes de la vida real
y el contexto de las y los estudiantes.



Los problemas y casos permiten evaluar el aprendizaje profundo, asf
como la aplicacién que el estudiante haga de lo aprendido para solucionar
situaciones reales o realistas que lo pongan en contexto y permitan detectar
el nivel de dominio del estudiante en diversos &mbitos de desempefio. Los
casos pueden ser de final abierto o de respuesta cerrada, de este modo el
estudiante deberd trabajar igualmente en la solucién de los mismos, pero
se reduce la posibilidad de conocer la argumentacion y el detalle del razo-
namiento que le llevé a la respuesta. En ambas situaciones, los casos y pro-
blemas representan una buena estrategia para evaluar el aprendizaje de los
estudiantes.

Entre los instrumentos de la evaluacion formativa se encuentran listas
de cotejo, portafolios, guias de observacidn, riibricas o matrices de valora-
cién y ejecuciones prdcticas, entre otros. Dado que la ensefianza y la eva-
luacién son un proceso continuo, puede considerarse que la resolucién de
casos y problemas, la concrecién de proyectos, los informes de investiga-
cién o de prdacticas, son al mismo tiempo instrumentos para la evaluacidn
del aprendizaje.

La siguiente tabla explicita los propdsitos de los distintos tipos de ins-
trumentos de evaluacidn.

Comparacion de tipos de instrumentos de evaluacion del aprendizaje

: . Evaluaciones
Dimensiones/ % B Pruebas de
. Prueba objetivas = Preguntas orales centradas en el
Tipos ensayo i
desempeno
Propdsito Obtener una Evaluar el conoci- | Evaluar las Evaluar la habili-
muestra del cono- | miento durante la | habilidades de | dad de trasladar
cimiento logrado instrucciéon misma. | pensamiento el conocimiento
con un maximo de y/o el dominio |y la comprension
eficiencia y confia- alcanzado en ala accién,
bilidad. la organizacion,
estructuracion
0 compaosicién
de un cuerpo
determinado de
conocimiento.
Respuesta del | Leer, recordar, Responder Organizar, com- | Planear, construir
estudiante seleccionar. oralmente. poner. Y proporcionar
una respuesta
original.
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Evaluaciones

Dimensiones/ 5 Pruebas de
. Prueba objetivas | Preguntas orales centradas en el
Tipos ensayo o
desempefio
Ventaja Eficiencia: se pue- | Vincula la evalua- | Puede medir Proporciona
principal den administrar cion a la instruc- resultados evidencia
muchos reactivas | cién de manera cognitivos abundante de la
por unidad de sincrénica. complejos. posesion de las

Influencia en el
aprendizaje

tiempo de prueba.

Enfasis en el re-
cuerdo, fomentan
la memorizacion,
aungue también
pueden fomentar
ciertas habilidades
del pensamiento
si se construyen

apropiadamente.

Fuente: Dfaz Barriga (2006).

Estimulan la parti-
cipacion durante
la instruccion;
proporcionan al
docente retroali-
mentacion inme-
diata acerca de
la efectividad

de |la ensefianza.

Fomentan las
habilidades de
pensamiento

y el desarrollo
de habilidades
de composicion
escrita,

habilidacdes de
desempefio en
cuestion.

Destacan el em-
pleo del conoci-
miento y habilida-
des disponibles
en contextos

de solucion de
problemas impor-

tantes. 3K

BS M
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