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Introduccion

La educacion es un componente fundamental del ser humano, ya que a
través de ella se transmite y resguarda la cultura, ademas de re-crear la sociedad.
Tal situacion compleja deviene en una relaciéon en la que ambas se nutren, es decir,
educacion y cultura estéan en interaccion constante. Recordando lo que sefiala
Ferrini (1997) "los sistemas educativos, son sistemas socialmente construidos y por
tanto nada neutrales. De ahi laimportancia del proyecto educativo de una institucion
gue exige un aprendizaje integrado a lo sociocultural y que se perfila como previo al
proceso critico." (p.1) Por tal motivo, es imperante un constante esfuerzo por estar
y ser actores educativos humanos en sintonia con las necesidades del momento
presente desde una vision humanista-critica, alejada de la instrumentalizacion de
los actores educativos y del acto educativo en si mismo.

En la actualidad, la mayor parte de los trabajos que versan sobre la formacion
educativa, tienen como centro de su interés, las cuestiones didacticas o
psicopedagbgicas. Se piensa que el éxito educativo consiste en utilizar métodos de
ensefianza cada vez mas innovadores y, en especial, destacan el papel del
estudiantado como protagonista de su propio aprendizaje (Diaz Barriga &
Hernandez, 1998). Sin embargo, suele descuidarse su caracter complejo. Tal
situacion acaba reflejandose en una vision disciplinaria e instrumental; lo cual se
refleja en la saturacidon de contenidos, memorismo, énfasis en los conocimientos
declarativos, lo cual se puede entender como una pedagogia del indicador y el
trinomio perfecto: prueba estandarizada- calidad- evaluacién cuantitativa
(Castarieda, 2022, p.64).

En otras palabras, en la sociedad actual, la profesién docente se ha
complejizado, en aras de la calidad educativa enfocada hacia resultados
cuantitativos y colocando a la educacién como instruccion para formar capital
humano, fomentando acciones centradas en el burocratismo, al promover una
abrumadora carga de trabajo administrativo, la labor docente se centra en el
cumplimiento de indicadores obedeciendo a la mencionada pedagogia del indicador

y enfocando sus esfuerzos en el cumplimiento de contenidos educativos




descontextualizados o alejados de las realidades propias del estudiantado,
separandole cada vez mas del magisterio, concebido como un acompafiamiento
amoroso, humano y promotor de fomentar el despliegue de los talentos de cada
sujeto.

Marcando una clara distincion entre educacion e instruccion y entendiendo
la educacién creativa como el reconocimiento de habilidades propias de todos los
actores educativos en sintonia con sus contextos, asii como partiendo de la
necesidad de fomentar en los escenarios educativos el acto creativo como una
accion cotidiana que acomparnie los contenidos, valorando la educacion integral, la
inclusion, y el desarrollo socioemocional de nifios, nifias y jovenes, el entramado de
estos 5 capitulos reunidos en esta obra muestran el camino de las reflexiones y
trabajo de investigadores e investigadoras que desde la transversalidad de
disciplinaria, encuentran una posibilidad para brindar Nuevas miradas en educacién,
a traves de propuestas pedagdgicas, experiencias y estrategias educativas
particulares y aplicadas en diversos contextos.

Partiendo en el primer Capitulo de repensar en forma critica los fundamentos
tedricos del que hacer educativo para visualizar la necesidad de un cambio de
rumbo. En el capitulo | Pedagogias del desprendimiento. A propésito de la
disolucion de los fundamentos los autores Héctor Martinez Ruiz, José Alberto
Posadas Juarez, y Jorge Davila Ortiz, repasan los fundamentos desde la
modernidad, tomando como punto de partida la filosofia occidental que junto con los
movimientos sociales como la revolucidn industrial promovidé el uso de la razén
como piedra angular de la mentalidad filosofico-cientifica, para a partir de ahi
plantear un recorrido histérico que en el Siglo XX se afianza en el término
“modernidad sélida” centrada en la idea de que la ciencia y la razdon aseguraban la
certeza en el conocimiento del mundo; en contraste con la sociedad liquida que
observa la crisis y desvanecimiento de toda clase de fundamentos incluidos los
modelos instruccionales en la educacion, expresando a partir del posicionamiento
del pensamiento débil, la crisis del sistema educativo actual y abogando por la
posibilidad construccién de conocimiento desde una libertad epistémica, a propdsito

de las pedagogias del desprendimiento, abriendo las interrogantes ;como se




concibe el pensamiento débil desde la pedagogia? ¢ Es posible generar propuestas
educativas acordes a esta postura?

En el capitulo Il La solucién pacifica de conflictos: una habilidad
socioemocional como practica cotidiana en el aula, las autoras Liduvina Pérez
Olvera y Margarita Cruz Torres, partiendo de la concepcion de que el conflicto es
una parte inherente de la naturaleza humana que se presenta en todos los ambitos
de la vida, por ello, aprender a convivir es fundamental para construir relaciones
sociales armonicas y funcionales, especialmente en areas educativas. De ahi que
la solucidn pacifica de conflictos sea una competencia clave dentro del aprendizaje
socioemocional y un factor determinante para lograr una sana convivencia, un buen
clima escolar y un mayor logro académico.

Consideran del aula escolar como espacio de posibles conflictos, para
proponer la integracion de estrategias de resolucion pacifica de conflictos en la
practica docente diaria, situandola como una habilidad socioemocional transversal,
en este capitulo, se abordan los fundamentos conceptuales de la inteligencia
emocional de Goleman, su relaciéon con el aprendizaje socioemocional (SEL)
propuesto por CASEL y el impacto de intervenciones estructuradas en la reduccion
de la violencia escolar y la mejora del ambiente educativo. Esto, desde una
perspectiva juridica, educativa y social, enfatizando su relevancia como derecho y
como medio de formacién en ciudadania, cultura de paz y respeto a los derechos
humanos. Abonando a una accion para el desarrollo de la educacién integral
propuesta en eje transversal del Modelo Educativo (MEU) desde una experiencia
situaday llevada a cabo de manera empirica en estudiantado de educacién Superior
en la Universidad Auténoma de Querétaro que permitié visualizar como las
estrategias de resolucion pacifica puede convertirse en oportunidades de
aprendizaje, fortalecimiento de relaciones y desarrollo de competencias
socioemocionales proponiendo estas estrategias como practicas cotidianas en las
aulas universitarias.

En el capitulo Il Combinaciones Silabicas para la Ensefianza del lenguaje
escrito dirigido a la poblacién infantil con discapacidad intelectual, la autora




Montfraglie Garcia-Mateos y el autor Francisco Javier de Santiago Herrero,
abren un tema imperdible para la educacién inclusiva que toca los fundamentos de
esta obra y se alinea con el MEU que promueve desde su eje transversal
destacando temas esenciales para la formacion integral, expresadas en el mismo
documento:

...através de la identificacion de acciones especificas que ayuden a avanzar
en los Objetivos del Desarrollo Sostenible, asi como el pensamiento critico y
la reflexion sobre temas globales. Para cumplir con el objetivo se incentiva a
toda la comunidad universitaria a participar en iniciativas y eventos que
promueven la responsabilidad social, la sostenibilidad, la equidad y la
inclusion (UAQ, 2023, p.36).

Encontrando a su vez coincidencias con modelos promovidos en la
educacidon superior en ambitos internacionales como es el caso de la universidad
de Salamanca, Espafia, donde se sitia esta colaboracion de investigacion que
expone una metodologia innovadora para el aprendizaje de lenguaje escrito en
poblacién infantil con Discapacidad Intelectual, fundamentada en diversos articulos
cientificos clinicos que han mostrado en los ultimos afios una debilidad en este tema
de atenciéon. A través de esta propuesta se refuerzan los estudios precedentes
demostrando que la metodologia silabica facilita el aprendizaje no sélo de la lectura
sino también de la escritura de palabras tal y como afirman Baylis and Snowling
(2012) y que este rendimiento mejora notablemente cuando en su ensefianza se
refuerzan simultaneamente la ruta visual y auditiva tal y como lo confirman Roch y
Jarrold (2008). Ademas se amplia la posibilidad de aplicaciones no sélo en
poblacién con discapacidad intelectual, sino también a poblacién en general con
dificultades en el aprendizaje del lenguaje escrito.

En el capitulo IV Sonia Sujell Velez Baez, Nubia Carolina Rovelo Escoto,
Marili Servin Miranda, abordan los Circulos De Voz: Practicas Creativas De
Vinculacién Y Crianza En Maternajes Institucionales, como una estrategia creativa

gue abre un espacio de posibilidades pedagodgicas desde espacios alternativos,




presentando una experiencia de intervencion educativa y relacional en contextos
institucionales de cuidado y crianza infantil, fundamentada desde la pedagogia
critica en contextos no escolarizados, mediante la implementacién de los "Circulos
de Voz y Palabras" como estrategia creativa para promover la construccion de
vinculos afectivos entre cuidadoras institucionales, madres de nacimiento y nifias
institucionalizadas. La propuesta se fundamenta en una investigacion cualitativa
realizada en San Juan del Rio, Querétaro (México), que explord las practicas de
maternaje en un centro residencial para nifias en situacion de resguardo. El estudio
pone en evidencia que las maternidades no son exclusivas de la biologia, sino que
pueden ser compartidas y construidas a partir de la presencia afectiva y del cuidado
ético sostenido en practicas de crianza (Velez, S. S., Rovelo, N., & Morales, K. 2024,
noviembre 12-14).

Los Circulos de Voz y Palabras emergen como una metodologia pedagdgica
creativa que facilita el encuentro, la reflexidon y la reconstruccion de vinculos,
contribuyendo asi a escenarios educativos humanistas centrados en la dignidad y
el bienestar de las infancias. Este trabajo invita a repensar las practicas
institucionales, reconociendo que el derecho al cuidado puede ser visto como una
practica educativa capaz de transformar las relaciones cotidianas y de generar
espacios de acompafiamiento, escucha y proteccion.

En el cierre de esta recopilacion el Capitulo V da cuenta de la Construccion
De Material Didactico Y Taller Nuevas Miradas En Educacién A Través De Obras
Creativo Educativas que emana de la investigacion global de esta investigacion de
la cual esta obra es parte de los productos; Atzimba Elena Navarro Mozqueda, Itzel
Castafieda Barrera y Haydee Maricela Mora Amezcua emprenden la tarea de
recopilar, sistematizar y promover los trabajos realizados por la poblacién de un
posgrado educativo con tintes filosoficos- humanistas.

Generando una vinculacion directa con el sector educativo y con las
demandas actuales de la educacidn, en reflexion acorde con la propuesta de una
atencion hacia un cambio de paradigma educativo y que de una manera practica
mediante una investigacion aplicada logré desarrollar un material didactico como

propuesta de la posibilidad de implementar estrategias de educacion creativa en las




aulas del Estado de Querétaro y que quede como legado del posgrado de Maestria
en Educacion Creativa para quien fuera su razon de ser: las y los docentes. Este
capitulo nos brinda de manera generosa en el anexo de esta obra, el material
didactico desarrollado: Fichero de actividades.Costalito de Herramientas. Nuevas
Miradas en Educacion a través de Obras Creativo-Educativas.

Asi, esta obra presentada mas que como una recopilaciéon, como una construccion
conjunta, una coincidencia de visiones y preocupaciones desde la investigacion y
practica educativa y en atencion a la formacion integral promovida por el Modelo
Educativo Universitario (MEU) de la UAQ que tiene como finalidad que las personas
sean “conscientes, criticas y activas en la construccion de una sociedad
humanamente desarrollada y justa, en todas las dimensiones profesionales,
intelectuales, politicas y éticas, comprometida con las cuestiones centrales de los
proyectos de desarrollo humano sostenible” (Alarcon, Guzman y Garcia,2019, p. 5
citado en UAQ, 2023, p. 14) , es el resultado del frabajo colaborativo de integrantes
del Cuerpo Académico 108, Educacién, Po(é)tica y Psicoalisis, integrantes del
cuerpo Académico UAQ — 154 Criminalidad, Victimidad y Sistemas de Justicia y la
colaboracion internacional de investigadores de la Universidad de Salamanca, del
Departamento Personalidad, Evaluacion y tratamientos Psicoldgicos, y contd con el
beneficio del Fondo para el Fortalecimiento de la Investigacion, vinculacién y
extensién (FONFIVE) de la Universidad Auténoma de Querétaro( UAQ) en su
convocatoria 2024; en aras de que estos enfoques criticos, transdisciplinarios se
traduzcan en practicas educativas vivas en las que docentes de todos los niveles y
latitudes viertan su propia experiencia para acogerlas, cuestionarlas, teorizarlas y
abrir el diadlogo conjunto.

Atzimba Elena Navarro Mozqueda
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Introduccién

La modernidad, entendida como lo propio de la actualidad, desde el punto de
vista de la filosofia occidental, inicidé con las tendencias intelectuales de los siglos
XIV al XVI, con lo que se dio en llamar renacimiento, reforma protestante y
revolucidn cientifica, todas caracterizadas por recuperar el principio del homo
mensura y el uso de larazon, piedra angular de la mentalidad filoséfico-cientifica ya
en la llustracion, en el siglo XVIII porque, a decir de Kant (1986), es el momento en
gue la Humanidad, por su propio esfuerzo, emergié de su inmadurez, tuvo el coraje
de valerse de la razon y “atreverse a pensar por si misma” (sapere aude). El nuevo
paradigma se caracterizaba por el supuesto de anclarse sobre bases firmes y
estables, capaces de ofrecer la seguridad y confianza a la aspiracion humana de la
busqueda del progreso.

A partir del siglo XIX y buena parte del XX, la razén, como el imaginario que

permitia establecer una correspondencia entre la accion humana y el orden del




mundo se le empezd a denominar “modernidad”. Se trata de una discursividad que
pregonaba la libertad, la abundancia y la felicidad (Avila-Fuenmayor, 2020). La
manifestacion concreta de este pensamiento se cristalizd en un conjunto de
instituciones, a decir dependencias, discursos, normas y simbolos que le daban
orden y sentido a la sociedad occidentalizada y que, pese a su caracter imaginado,
operaban en la realidad concreta, ya que “instituia” todas las formas establecidas
de la accion individual y colectiva. (Castoriadis, 2007)

A la modernidad imaginada, Bauman (2004) la describe como “modernidad
solida”, porque se afinca en la idea de que la ciencia y la razdén aseguraban la
certeza en el conocimiento del mundo. Para Vattimo (1996), por este rasgo, la
modernidad también se caracteriza por la supremacia del conocimiento cientifico-
técnico y por la fe en el progreso, que resalta el valor de lo nuevo. Pero esta idea
no era reciente, ya que fue heredera del pensamiento platénico en cuanto reconoce
la existencia de estructuras estables que imponen la tarea de fundamentar todo
mediante la razon.

El caso es que desde ese imaginario “volatil®, se dio por hecho la existencia
de fundamentos “fuertes”, “sdlidos” que daban claridad y confianza gracias a los
discursos emanados de la actividad cientifica. Asi, los dogmas religiosos dieron
paso a los axiomas cientificos y, la ciencia especulativa fransmuté en cientificismo,
es decir, se llegd a pensar que generaba verdades sostenidas por si mismas e
impuso la idea de que la ciencia representa la Unica forma legitima de conocimiento
(Wallerstein, 2004). Para Gadamer (1998), se tratd del naciente imperialismo
cientifico que pretendia el control absoluto de toda actividad y saber humano, asi
como la aspiracion de imponer la metodologia y el criterio de objetividad universal
bajo el argumento de que era una actividad es capaz de solucionar todos los males
de la Humanidad y de doblegar, de una vez por todas la naturaleza en beneficio
social.

Crisis y pérdida de los fundamentos
No sdlo fue Europa y Estados Unidos, todas las sociedades occidentalizadas

perdieron la perspectiva de sus limites, creyeron que sus horizontes correspondian




a los del porvenir universal; que la razdn ilustrada era infalible, que la teoria de la
modernizacion era la via regia para alcanzar el progreso y que la naturaleza
proveeria de los recursos en forma ilimitada para sostener a ritmo constante la
actividad productiva. (Daza, 2010)

Contrario a lo expresado, se observa la crisis y desvanecimiento de toda
clase de fundamentos, sean religiosos, politicos, cientificos y filosoéficos, porque el
mundo es cada vez mas precario, provisional y pasajero, lo que genero el recelo e
incredulidad hacia los valores ilustrados forjadores de una ‘realidad soélida” que
antes era incuestionable para las generaciones pasadas, pero que hoy estan
diluidos, situacion que se volvié mas grave en la globalizaciéon, que aumento la
critica hacia un sistema politico, econdmico y social que fragmenta las vidas de la
personas y que hace de su existencia “pequefias miserias” de supervivencia y
resignacion en el mejor de los casos, cuando no, vidas de exclusion o “desviacion
social” (Bourdieu, 2007)

Pese a que hay quienes aun esperan que se cumplan las promesas de la
modernidad, se resisten a pensar que todavia es posible enfrentar la crisis
civilizatoria existente porgue se frata de un proyecto inacabado (Martinez, 2013),
los sucesos ocurridos a lo largo de siglo XX hicieron ver que las circunstancias
sociales y ecoldgicas no correspondian a las aspiraciones de la modernidad
imaginada de los ilustrados, en especial a partir de la década de 1950, cuando se
observé que ese discurso estaba agotado, que no cumplié su objetivo nilo cumpliria,
por lo tanto era tiempo de aceptar su fracaso e iniciar la superacién de sus
contradicciones, entre las que se encuentra el abuso de la razén y el empleo de
metarrelatos para legitimarse a si misma (Lyotard, 1989).

En otras palabras: las supuestas verdades cientificas no sirven para el mundo
humano, para el mundo enmascarado, para el mundo ritualizado. La ciencia
y la metafisica han supuesto un mundo verdadero, infinito, eterno, fuera del
espacio y del tiempo. Cienciay metafisica, positivismo y platonismo, creyeron
gue este universo de verdades eternas y absolutas era el “mundo real”, un




mundo que estaba ahi afuera, y que solo se trataba de encontrar el medio (el

lenguaje) apropiado para descubrirlo. (Mélich, 2003, p. 35)

Este desencanto se refleja en las humanidades y ciencias sociales, que
perdieron su espiritu critico y combativo al grado que hoy en dia estan subyugadas
por el pensamiento neoliberal. Decia Sloterdijk (2003) que el declive filosofico inicid
cuando se asocio saber con poder. Segun el pensador sueco, fue asi como culminé
la tradicién de una practica que, como su nombre indica, era amor a la verdad, amor
al saber, algo impensable si se vincula al poder.

De la filosofia surgieron —segun se dice— ya en el siglo XIX, las modernas
ciencias sociales y se consolidan las teorias del poder asimétrico (Martinez y
Posadas, 2025) que impusieron la idea de que, en efecto, “saber es poder” y ahora,
inmersos en la sociedad del conocimiento, hay quienes ya proclamaron al
capitalismo neoliberal como triunfante y sin rival. Asistimos al auténtico fin de /a
historia, para Fukuyama (1992), en la que el conocimiento es una mercancia que
se vende al mejor postor (poder econémico/politico) y, a la vez, se usa para la
dominacion (Lyotard, 1989).

Marcuse (2005) yalo advertia desde mediados el siglo XX y es consecuencia
del devenir propio de las sociedades unidimensionales que, bajo la apariencia de la
democracia, permiten y animan la explotacion del “hombre por el hombre”, misma
gue se justifica y replica gracias al uso de propaganda alienante, capaz de legitimar
la explotacion y generarflegitimar las necesidades mas banales. El pensador
aleman, es una de las voces que denuncié como las ciencias sociales y las
humanidades estan al servicio de los poderes constituidos, en fin, de su degradacion
como caracteristica general. De manera que los ciudadanos se hayan reducidos a
una sola dimensidn: la alienacidn, insertos en sociedades que no conocen otros
valores que la eficacia y el poder. El individuo unidimensional (alienado) es el propio
de ese modelo social.

El fildsofo aleman identifica lo que denomina “pensamiento unidimensional”
de la sociedad, caracterizado por el pensamiento Unico, la estandarizacion,

homogeneidad y ausencia de criterio personal, en que la filosofia y las ciencias




sociales, como aliadas de la ciencia en general, defienden la primacia de la técnica,
si, la técnica, que dio a Occidente el dominio sobre la naturaleza. Con la ciencia, en
cambio, surgida de la voluntad de poder, redujo la realidad a una sola dimensioén: la
cantidad. Si, todo es cuantificable. Bajo esta perspectiva no hay mas verdad que la
cientifica-técnica, pero la realidad actual que presenta es la que impone el nuevo
absoluto: el mercado. La vision humana del mundo se reduce a la que provee el
conocimiento tecno-cientifico mercantilizado y, valores como los emanados de la
ética o de la estética, en apariencia mas libres, se presentan como parte de la
verdad unidimensional. Asi, la realidad, y con ella el mundo y los sujetos son
analizables, cuantificables y cosificables.

Morin (2006) también sefald la degradacion de las sociedades
unidimensionales, pero como resultado de la barbarie, en el sentido de la demencia
que las caracteriza y de los actos incomprensibles cometidos en nombre de la
ciencia. Igual Benjamin (2003) quien, afios atras, observo algo similar en el arte
moderno, que ya era de apariencia porque se le despojo de su aura, esto es, su
misticismo y se convirtié en un bien de consumo mas, en una mercancia. En el plano
social, esto se refleja en el comportamiento estandarizado, en palabras de Ritzer
(1996), con la medonalizacion, es decir, la tendencia irreflexiva a la homogeneidad
del comportamiento representado por la aplicacion de politicas eficientistas, propias
de las empresas capitalistas en aras de elevar la productividad. Puesto que el
lenguaje determina la estructura mental, ya advertia Paz que, cuando una sociedad
se corrompe, lo primero que se gangrena es el lenguaje (Sucre, 1971) y si, hace
afos que el semiocapitalismo impuso el canon del gerencialismo en todos los
ordenes de la vida. (Martinez, 2013; Berardi, 2017)

Es evidente que el semiocapitalismo traduce todo a términos economicistas
(Berardi, 2017), aun las relaciones sociales, no sorprende que funcionen bajo las
reglas del mercado. Podria decirse que hay maneras de resistir, que los sujetos
generan respuestas que permiten atemperar el orden dominante (De Certeau,
2000), pero lo cierto es que la crisis actual, el miedo al miedo de la incertidumbre y
volatilidad de la vida (Berman, 1982) induce al extremo de asirse a lo Unico que

parece indemne del modelo social: el mercado, sin reparar que su caracteristica




central tiene como fin alentar la angustia para dar paso a la novedad consumista,
en la que los sujetos al igual que los productos que consumen, se vuelven
“desechables” y de un dia para otro dejan de estar a la “moda” (La vida es corta...
jCompra mas!), esta es una caracteristica propia de las sociedades del
conocimiento unidimensionales en las que, como explicara Lyotard (1989), el
conocimiento —mercantilizado — quedd sujeto a las reglas del mercado.

En la vida diaria, esta realidad se observa en la mentalidad gerencial; se
planea la vida como empresa productiva, el afan por obtener las acreditaciones
requeridas para ser exitoso y el afan de competencia, aun en el uso desbordado de
las Redes Sociales, la uniformidad de los patrones de consumo, los procedimientos
de gestion empresarial aplicados en las instituciones publicas y la proliferacion de
franquicias, asi como el auge de los grandes corporativos transnacionales y el
énfasis por el emprendimiento, asi como el de los modelos instruccionales en la
educacion. En suma, se trata de lograr la maxima eficiencia, que se traduce en la
mayor exigencia del rendimiento laboral a costa de la despersonalizacion, la
automatizacion del comportamiento, la rivalidad y, a la larga, el aislamiento y la
frustracion social. (Ritzer, 1996)

Asociada a la banalidad consumista de las sociedades occidentalizadas, es
posible advertir una serie de inconsistencias en las relaciones humanas, la mayoria
caracterizadas por la “frivolidad” o “razén cinica”. Dice Sloterdijk (2003), que esta
postura se finca en la debacle de los grandes relatos/ficciones, esa seria otra
consecuencia de la pérdida de los fundamentos. Capitalizado por el modelo social
actual, se multiplica el temor a perder lo que se tiene o bien, la idea de que no hay
sentido y todo es incierto, en definitiva se trata de una era de vacio, como lo
adelantara Lipovetsky (1994), simple reflejo de que se vive en un mundo precario,
efimero pero que precipita, como ya se dijo, la adopcion de conductas cinicas, light,
en apariencia, carentes de referentes, con grandes vacios morales que, a nivel
individual, explica la disclucién de la identidad y |la aparicion de las denominadas
identificaciones, de las que sus portadores “‘entran” y “salen” al tenor de
motivaciones diferentes aunque la mayoria esté guiada por los dictados del

Absoluto-mercado (Coelho, 2000) y que se expresan en el desprecio por la vida




misma y la exigencia de una mayor autoproductividad individual para alcanzar el

éxito como sea. (Han, 2012; Lafarge, 2016)

El exceso de trabajo y rendimiento se agudiza y se convierte en
autoexplotacion. Esta es mucho mas eficaz que la explotacidn por otros, pues
va acompafada de un sentimiento de libertad. El explotador es al mismo
tiempo el explotado. Victima y verdugo ya no pueden diferenciarse.

Esta autorreferencialidad genera una libertad paraddjica, que, a causa de las
estructuras de obligaciéon inmanentes a ella, se convierte en violencia. Dado
gue todos se explotan, nadie soporta a nadie. Todos viven escindidos en un
escenario de libertad obligada a la que se abandonan, por lo que odian su
libertad que tanto defienden. Se quejan de lo que desean y nada los llena.
Por eso tienen que rendir mas, entablar un sistema de competencia cuya
ferocidad destruye toda convivencia verdadera y se traduce en violencia.
(Han, 2012: 32)

Con la disolucion de los fundamentos, los sujetos, en su mayoria, se aferran
a lo que se les presenta como real o verdadero: el mercado (Berman, 1982). En la
modernidad “sélida” se creia que los roles y el estatus de las instituciones y
estructuras sociales “fuertes” eran incdélumes, incuestionables; que los valores eran
atemporales y proveian de estabilidad y permanencia al sistema social. Pero en la
actualidad, esto queda en el olvido, dando lugar a lo que el propio Bauman (2004)
identifica como “modernidad liquida”, categoria de analisis que permite visualizar el
estado constante y de transformacidn de las sociedades actuales, en clara alusion
a la propiedad fisica de los liquidos, los cuales experimentan cambios continuos y
fluyen con facilidad.

No obstante, lo que Bauman (2004) identifica como “modernidad liquida®,
para otros autores es “posmodernidad”, aunque es igual de imaginada. Se trata de
la condicién que enfrentan las sociedades occidentalizadas por causa de nuevos
fenémenos y tendencias de las que no es tan facil comprender desde la modernidad

imaginada. Seria resultado de ideas filos6ficas originadas entre los siglos XIX al XXI




gue ponen de manifiesto laincapacidad del proyecto ilustrado para lograr sus metas.
Como parte de esa critica, hay quienes expresan que, si se descuentan los alcances
tecno-cientificos, el paradigma moderno no representa un “avance” significativo,
ademas de que se trata de un imaginario agotado. Desde luego que el asunto es
mas complejo y escapa a los alcances de este trabajo, no obstante, cabe abonar a
la discusion porque es evidente el conflicto generado ante el fin de sus certezas,
gue induce a pensar y mirar con cautela los discursos “solidos”.

Si es una época que corresponde, como ya se menciond, al desvanecimiento
de toda clase de fundamentos, habria que tomar en cuenta que, ya desde el siglo
XIX, fue evidente lo inviable de la modernidad, es decir, al tiempo que se enunci6 el
proyecto moderno hubo reacciones contramodernas (Sebreli, 2011), de manera que
cabria plantear, en todo caso, gue lo sdlido de la modernidad fue parcial y aun que
no fue tal, sino liquida, porque la idea fuerte de progreso se diluia conforme la
modernidad misma andaba y se dirigia hacia un rumbo contrario al anticipado.
Incluso cabria considerar que no fue una sino varias, de forma que las
“modernidades liquidas” tomaron sendas distintas y tuvieron resultados variados,
en los que, a la par, se gestaron corrientes y contracorrientes heterogéneas y hasta
divergentes en sus fines y fundamentos, por ejemplo, movimientos irracionalistas,
racionalistas y demas compartieron rasgos de rechazo y/o aceptacion a la sociedad
industrial (Berman, 1982) e hicieron ver que lo pre/visto no correspondia a lo
planeado o qué decir de las hibridaciones existentes que, como en el caso de Latour
(2007), planted la necesidad de superar el tabu de la modernidad, lo que le llevo a
afirmar que no hubo tal. De ahi que quepa pensar: la modernidad nunca fue, si
acaso, no sélo una, ni solida. Si es que hubo modernidad —“sdlida"- esta fue
privativa para unos cuantos (Sebreli, 2011).

De su parte, Vattimo (1996) identificaba la posmodernidad como el fin de la
modernidad y a esta ultima con la metafisica, por lo tanto, renunciar a la metafisica
equivalia a superar la modemidad. En tal empresa, habria que sefalar los
elementos metafisicos inherentes a la experiencia moderna que la modemidad
misma no interpreta (Ravera, 1993). Puesto que la modernidad imaginada es un

“‘metarrelato” en si, cabe reconocer que sus pretendidos valores “afianzadores” -




sus fundamentos “fuertes”— no son mas que ficciones convertidas en “verdades”,
las cuales estan muy lejos de ser lo que se ha dicho de ellas. Igual son ficciones
gue sostienen que es posible acceder a la realidad o la verdad Unica, porque éstas
siempre fueron lo que se queria que fueran en la modernidad imaginada. Por
ejemplo, se llegd a pensar, desde la teoria del conocimiento, que era posible
conocer, que el lenguaje existia en la naturaleza o que la Humanidad marchaba
hacia el progreso. En el primer caso, dado que los fendmenos observados en la
naturaleza son resultado de la consciencia, el mundo asi conocido no es mas que
fenémeno, apariencia, no la cosa en si (noumeno) (Schopenhauer, 2021); en el
segundo caso, el lenguaje no existe en la realidad (Nietzsche, 1996). Cegadas por
el axioma de que el lenguaje es el mundo mismo, las sociedades occidentalizadas
pasaron por alto que las palabras son referentes de la y no la realidad misma y que
es imposible aprehender el mundo en si. Ya Harari (2017) sostenia que el humano
se forjaba una idea del mundo mediante el uso de diferentes lenguajes, pero que
todos se reducian a una cosa: a simples historias, producto de una realidad
imaginada, cree en “cosas” que existen sblo en su propia imaginacion y busca
dotarles de existencia. En el mismo sentido, Prigogine hablaba de que en la realidad
social existen bifurcaciones sucesivas de las cuales es imposible saber de
antemano qué camino seguir, donde el lenguaje es un conjunto de palabras que
designan un estado mental, no mas. (Wallerstein, 2005)

Nietzsche (1996), al igual que autores clasicos como Gorgias de Leontinos y
Protagoras de Abdera (Arnau, 1998; Solana, 1996) ejemplifican la resistencia a este
pensamiento. En el caso del fildsofo aleman, identificado como critico de la
modernidad imaginada, denunciaba la falsedad de sus valores y propuso prescindir
de la verdad porque no hay hechos sino interpretaciones, situacién que también
debe considerarse como otra elucidacion. Asimismo, puso en cuestion el afan —
arbitrario y caprichoso— de pretender conocer la verdad del mundo, no es posible,
se trata de una aspiracion inalcanzable porque el lenguaje usado para tal fin es una
ficcién, de la que el ser humano olvidd esa condicidn, como tantos otros inventos
suyos (Nietzsche, 1996).




[...] ¢Qué es, entonces, la verdad? Un dinamico tropel de metaforas,
metonimias y antropomorfismos; en suma, un conjunto de relaciones
humanas que, realzadas, plasmadas y adornadas por la poesia y la retorica,
y tras un largo uso, un pueblo considera sdlidas, candnicas y obligatorias; las
verdades son ilusiones cuyo caracter ficticio ha sido olvidado; son metaforas
cuya fuerza ha ido desapareciendo con el uso; monedas que han perdido su
troquelado y que ya no son consideradas como tales sino como simples
piezas de metal. Seguimos sin saber de donde procede el impulso hacia la
verdad, pues hasta ahora sélo hemos hablado de la obligacion que ha
establecido |la sociedad para garantizar su existencia, la obligacion de ser
veraz; lo que equivale a decir utilizar las metaforas en uso. Por consiguiente,
hablando en términos morales, s6lo hemos prestado atencion a la obligacion
de mentir, en virtud de un pacto, de mentir de una forma gregaria, de acuerdo
con un estilo universalmente valido. Ahora bien, el hombre olvida esta
situacion y, por ello, miente de un modo inconsciente y a causa de un uso
secular —y merced a ese modo inconsciente, esto es, a ese olvido accede al
sentimiento de la verdad— (Nietzsche, 1996, p. 231).

En el tercer ejemplo, no es posible hablar dﬁumanidad como unidad. Morin
(1997), plantea que hoy, dicha unidad imaginada, responde a ingenuas apariencias
que la mirada critica disipa como humo. De hecho, la idea de unidad humana es
una idea tardia y fragil, corroida y disuelta. Sauret (2008) afirma que, en parte, este
equivoco se debe a que la fe “irracional” en la racionalidad instrumental incapacité
a sus portadores para observar las propias experiencias y aceptar que se trataba
de otra ilusién mas. Podria decirse que la parte demens subordind a la sapiens en
las sociedades occidentalizadas y asi se ha conducido, al menos, los ultimos
quinientos afios (Morin, 2006).

Resulta evidente que la modemidad sdélida —imaginada — como herramienta
de analisis, ya resulta forzada, irreal, nunca fue lo que se dijo, existio solo en la
mente de sus creadores y de sus beneficiarios. Los flujos y reflujos alteran las

relaciones sociales de forma impredecible, los resultados siempre son




insospechados, incluso en aquellas sociedades en las que, en apariencia, no
cambian o sea mas facil predecir el sentido que podria tener.
Pensamiento débil y educacion

Lo expresado ayuda a vislumbrar un posicionamiento identificado como del
pensamiento débil, la cual propone tomar cierta distancia de los discursos “sélidos”
de la modernidad imaginada (Vattimo, 1996). La estructura fuerte (metafisica) que
prescribia una vision de la existencia, con todo y su corpus ideoldgico argumental
se puede entender como ficcién ficcionante, abordaje que da pauta para formular
una invitaciéon permanente al pensamiento débil por el que no resulta complicado
desprenderse de todo aquello que constriie la aventura creadora por el
conocimiento (Vattimo, 1 ; Wallerstein, 2004). Si se quiere, cabe imaginar una
razon débil, que concibe la realidad inseparable de la ficcion porgue es reflejo del
lenguaje/lenguajes, de la palabra/palabras y del (los) silencio/silencios,
inseparable/s de las interpretaciones, porque vivimos en un “mundo interpretado”
“mundo imaginado” en el que no hay nada que permita sentirse seguro de nada, por
lo tanto, de aceptar esta condicion. (Mélich, 2003)

El fundamento “fuerte” desaparece o mejor aun, adquiere una dimension mas
asequible, se debilita por decirlo asi, porque sélo permite interpretar. Tiene un
alcance mas humano al “hacer sofar, pero sabiendo que se suefia”, algo que la
filosofia moderna olvido, puesto que “hacia sofar sin decir que se sofiaba” (Vattimo,
1996).

La renuncia al “orden” impuesto desde el cientificismo, implica tomar en
cuenta que el conocimiento se puede construir en libertad epistémica, de
manera que el afan por la comprensién fenoménica de lo que nos rodea, no
solo se limita a férmulas instrumentales utilitarias; no hay limites que la
restrinjan como, por ejemplo, las que impone la légica formal en la ciencia
clasica, porque la generacion de conocimiento desborda cualquier regla que
intente acotarlo, al aceptarse la existencia de paralogias, antilogias y logicas
multivalentes (Martinez, et al, 2024: 659).




De esta manera, se reduce el “vértigo” de la pérdida de los fundamentos al
caer en cuenta que todo aquello que ofrecia un sostén para conducirse en la vida
es inventiva humana, de manera que enfrentar este verdad permite abordar la
pregunta por el mundo desde la consciencia de la fragilidad humana, lo que ayuda
a entender que todo constructo intelectual tiene |a finalidad de darle un sentido a la
existencia de la que se sabe no tiene rumbo. Cierto es que situarse en una
dimensién “liquida”, mas préxima a lo “sélido” es mas asequible que asumir la
existencia en lo “gaseoso” o mas aun, en el “vacio”. No obstante, en dicha
afirmacién siempre se toma en cuenta lo inestable, incierto, el error que, a nivel
ontolégico, supone estabilidad en lo inestable... el olvido de esa condicion podria
explicar la desmesura de las sociedades occidentalizadas respecto a su visiéon del

mundo y la naturaleza.

El humanismo funda al hombre aislandolo de la naturaleza vy
autonomizandolo en el derecho; el hombre es autosuficiente y adquiere su
legitimidad y su fundamento en la (su) Razén: homo sapiens quizas surgio
de la naturaleza, pero, por su sapiencia, escapa a esta naturaleza. El hombre
es el ser supremo, superior, y, por eso mismo, debe ser respetado y honrado
en todo hombre. (Morin, 1997, p. 2).

Incorporar el pensamiento débil en la educacidon como parte de la reflexion
pedagogica puede resultar complicado, porque también estd copada por el
Absoluto-mercado, basta observar cdmo las universidades e instituciones publicas
operan como empresas privadas, preocupadas por figurar en el marke/ra/ting
empresarial y en replicar el cientificismo academicista asimétrico del experto que
califica quién puede hablar, de qué y desde donde. Al margen de tales desmesuras
egolatras cabe preguntarse: ; como encarar una realidad que se volvid incoherente
e irreal, una fatalidad ante el afan de forjar una vision “real” y “verdadera” de un
mundo que nunca se comprendera? Bien, como ya se expreso, hay, al menos dos
caminos, el asignado por el Absoluto-mercado y otro, el reducto de la

auto/co/creacion, que supone aceptar el vacio sin temor y asumir que la




emancipaciéon se ubica en la propia condena, una suerte de ética de la
desesperacion, de insatisfaccion y despedida hacia los relatos que se replican de
manera acritica porque se piensan ciertos en si mismos (Sucre, 1971).

Puesto que todo lo que se ensefia es producto de un imaginario ;como se
concibe el pensamiento débil desde la pedagogia? ¢ Es posible generar propuestas
educativas acordes a esta postura? Cada quien debera formular sus propias
respuestas sobre el asunto. En este caso, contestar dichas interrogantes implica
tener presente que los temas educativos, en su generalidad, se estudian desde la
Optica de la modernidad “sdlida”, donde el discurso institucional suele ser poco
cuestionado, aun cuando se aborda desde enfoques criticos. Esto se debe al
empleo del lenguaje “institucionalizado”, por lo que no se alcanza a hacer una
ruptura, en consecuencia, resulta limitado escapar a dicha condicion. Al respecto,
Deleuze (2005) decia que subyace la creencia de que mediante las instituciones
es posible lograr los ideales sociales. Por decirlo de una manera, representan lo
mas “sélido” de la modernidad.

No obstante, lo que se socaba de lo “institucional” como imaginario es lo que
subyace los discursos, practicas y simbolos. Para ejemplificar, en las pedagogias
tradicionales, al abordar los grandes retos educativos actuales, su corpus
epistémico resulta limitado ya que sus principios mantienen una dimension “sélida’,
no contemplan la transgresion de lo institucional, ni el de sus principios
fundamentadores, porque representa una contradiccidon a los “fines sociales”, asi
que todos sus esfuerzos —salvo escasas excepciones— tienden a “solidificar” la
condicién “liquida” de los discursos educativos, debido a que en estos cobra sentido
y se expresa el ser de la sociedad. Lo anterior no es de extrafiar, desde que los
centros escolares, con la llustracion en el siglo XVIII, fueron concebidos como
“templos del saber cientifico”; se prioriza la ensefianza de la vision cientifica del
mundo, la cual suele ser poco cuestionada y hasta replicada de manera acritica.

De acuerdo con Feyerabend (1989), se podria decir que esto se debe a que
la investigacion de corte cientificista impone este designio, de ahi su esfuerzo
personal por tomar distancia de tal condicionamiento incitar a la anarquia epistémica

para cuestionar la labor cientifica que se cifie a reglas fijas e inmutables. Algo similar




ocurre en la educacion, con métodos didacticos y enfoques “fuertes”, anclados en
principios normativos inflexibles que también suelen ser irreflexivos al destacar la
memorizacion y reproduccion de lo que se da por hecho; la reflexion pedagogica
poco avanza si se reduce a generar significados de autores y teorias, habria que
abrirse en generar las propias, teorizar es, ciertamente ejercitar el pensamiento
(Onfray, 2008), pero ademas podria entenderse también como una forma de
insubordinacion intelectual. Cabria que acudir/generar anarquias pedagdgicas, tal
vez como las que emanan de enfoques criticos
decoloniales/descoloniales/transdisciplinarios, que se traduzcan en practicas
educativas en las que profesores, docentes, educadores y maestros valoren la
propia experiencia y la teoricen, se atrevan a cuestionar los discursos oficiales, las
voces autorizadas y los programas de estudio, en suma, a dejar de replicar y de
aceptar imposturas tedrico/didacticas.

En cuanto al contenido educativo, todavia resulta poco convencional que se
invite a la comunidad a reflexionar sobre los objetos de conocimiento y sus
elementos de irracionalidad, de sentido comun, cargas ideoldgicas, gustos o de
intuicion, los cuales deben ser reconocidos y visibilizados para evitar el
adoctrinamiento, sin que por ello se les demerite; por ejemplo, hasta hace poco se
empez6 a hablar del error como forma de aprendizaje, pero aun tiene sesgos
punitivos. Cabria pensar que educar supone dejar que los otros aprendan de sus
errores por grandes que sean. (Melich, 2004)

Schopenhauer (2021) decia que el mundo del humano no existe mas que
como representacion, es decir, como resultado de la propia percepcién. Todo lo que
se conoce sucede y solo existe como producto de la consciencia humana, en
consecuencia, privilegiar el conocimiento como representacion, no supone mas que
aceptar que se trata de un constructo limitado y hasta engafioso. Y esto ocurre en
la escuela, la ensefianza suele presentarse de manera acritica y memoristica
porque el mundo se percibe ordenado, todo tiene su lugar en el espacio y el tiempo,
so6lo hay que saber por qué y para qué. A la educacion cientifica parece bastarle
esta vision, pero lo realmente grave es que se omita que se trata s6lo de una version

imaginada que cambiara con el tiempo.




Puesto que el conocimiento humano esimaginario ;qué debe aprenderse en
la escuela? Bien, desde la fragmentacion e incoherencia del mundo modemo y, en
especial el enajenamiento social, lo primero a considerar seria superar el caracter
adoctrinante, que la escuela no se conciba como “templo de saber cientifico”, sino
gue se redimensione como un espacio para la auto/creacidn/recreacion del
conocimiento, para que el estudiantado lo deconstruya en comunidad; otra tarea
urgente es acotar el semiocapitalismo y generar lenguajes alternos que permitan
otros “decires” (Da Sousa, 2018). Por ejemplo, cuando se habla de calidad en
educacion cabria diferenciar el sentido gerencialista del que proveen ofros
enfoques, que destacan el caracter ser-en-relacién, principio elemental de la
convivencia en la diferencia.

Acerca de si existe la posibilidad de superar dicho estado, desde la praxis
educativa, todo es posible, en especial si el propdsito es destacar la forma, no su
contenido ni sus métodos, es decir, acudir al sentido de la pedagogia como teoria
de la educaciéon, misma que se haya reducida a una dimension psicoldgico-
cognitiva/técnica, es decir, didactica.

Entendamoslo bien y, para eso, expulsemos de nuestra mente las imagenes
conocidas. El atontador no es el viejo maestro obtuso que llena la cabeza de
sus alumnos de conocimientos indigestos, ni el ser maléfico que utiliza la
doble verdad para garantizar su poder y el orden social. Al contrario, el
maestro atontador es tanto mas eficaz cuanto es mas sabio, mas educado y
mas de buena fe. Cuanto mas sabio es, mas evidente le parece la distancia
entre su saber y la ignorancia de los ignorantes. Cuanto mas educado est3,
mas evidente le parece la diferencia que existe entre tantear a ciegas y
buscar con método, y mas se preocupara en substituir con el espiritu a la
letra, con la claridad de las explicaciones a la autoridad del libro. Ante todo,
dira, es necesario que el alumno comprenda, y por eso hay que explicarle
cada vez mejor. Tal es la preocupacion del pedagogo educado: ;comprende
el pequefio? No comprende. Yo encontraré nuevos modos para explicarle,




mas rigurosos en su principio, mas atractivos en su forma. Y comprobaré que

comprendid. (Ranciere, 2003: 8)

Se trata de contribuir al desprendimiento de posturas fuertes y colonizantes.
Quién interioriza esta reflexion, queda en libertad de construir antimicroteorias
pedagogicas transitivas, de apertura, pero sobre todo de “despedida”, de
desprendimiento del conocimiento “sélido”, de las metateorias, de la geopolitica del
conocimiento y de los métodos de ensefianza “infalibles”, para dar cabida a lo
incierto. A decir de Mélich (2003), posibilitar una practica educativa que dé cauce a
la incesante transformacion si, una transformacion ambigua, transgresora, sin
verdades absolutas o intemporales que, ajena a todo dogmatismo y certeza
definitivos, se abra a la contingencia y ambigiliedad.

Las pedagogias imaginadas permiten abrirse a la comprension de las
condiciones cambiantes del entorno social y la forma en que inciden en las nuevas
generaciones, sin intentar colonizarlas (solidificarlas). Henry Giroux (1996) hablaba
de “zonas de frontera”, esto es, espacios de encuentro, cruce y dialogo, en los que
hay posibilidad para la coexistencia discursiva de planteamientos “solidos” y
“categoricos” con “liquidos”, “paralégicos” y “anarquicos”, en los que acaece lo multi,
inter y transdisciplinario (Martinez, et al., 2024).

Para Arnau (2005), esta es una tarea mas sencilla de lo que se piensa, ya
que el afan por generar explicaciones sobre el mundo es comun a todas sociedades,
por lo mismo, tarde o temprano hay afinidad es dicho interés. Pese a las diferencias
existentes, estas son minimas, porque en todos los casos hay coincidencias en los
planteamientos y explicaciones, aunque surjan y sigan diferentes rutas explicativas,
todas son igual de validas, sean las que sean. De su parte, Trias (2000), afirma que
al no ser posible una norma universal, la propia condicion humana debe entenderse
como una relacion de frontera y en la educacion hay que considerar este rasgo. El
filosofo espafiol afirmd que se requeria poner en didlogo a la “razén” ilustrada y
critica con lo que negaba: la parte demens, la sinrazon, el pensamiento magico, lo
sagrado, lo pasional, lo religioso y las pasiones.




Gadamer (1998), como Trias (2000) apuntaba hacia la existencia de formas
de experiencia humanas igual de valiosas que la cientifica, como la religiosa,
historica o filosdfica, portadoras de una pretension de verdad valida en su justa
limitacidén; recuperar esas experiencias es importante, como es limitar el abuso de
la abstraccion metddica en la ciencia, lo que no significa emprender una cruzada
anticientifica, sélo redimensionar sus alcances para ponerle fin a la dominacién

tecno-cientifica-econdmica actual (Echeverria, 2003) que conduce a la decadencia

huma

r?tecnocapitalismo tiende a nivelar el planeta, convirtiéndolo en una Unica
planta de produccién e intercambio, un orden cada vez mas sombrio de seres
humanos iguales, orientado hacia ese crecimiento desmedido y autorreferencial en
virtud del cual la tierra estd completamente expuesta al forzamiento de la
magquinacion y de la economia calculadora (Fusaro, 2022: 80).

Bachelard (2000) reconocia que el conocimiento cientifico se generaba al
refutar/negar el conocimiento comudn, de la misma manera en que la filosofia
cuestiona/niega aquellos sistemas filosoéficos que se presentan como indiscutibles,
acabados, completos o absolutos, en suma perfectos. Pero ;por qué no tendria
cabida el proceso inverso, esto es, que el conocimento comun
refute/niegue/enriquezca al conocimiento cientifico? Donde haya lugar para toda
clase de contenidos, sean “sdlidos”, “liquidos” y aun “gaseosos”, que su condicion
no sea obstaculo, ya que en todos los casos, se trata de construcciones sociales,
imaginarios que buscan dare sentido a la existencia. Si con ello desaparece el
vértigo al vacio provocado por la apertura paradigmatica, sera porque hubo la
aceptacion de lo incierto, lo desconocido, en consecuencia, de la fragilidad
existencial.

Sobre la cuestion ; hay posibilidad de generar propuestas educativas desde
el pensamiento débil? Si, pero es una tarea compleja. Una vez aceptado que los
fendmenos sociales estan interconectados, resulta dificil pensar aun que la
educacion solo se centre en aspectos econdmicos. No obstante, esta practica es
una de las que mejor refleja los valores y normas de cada sociedad, por ende, se

reconoce que la educacidon como instruccion, se empefia en ser sdlida. En lo




general, niega otra condicidn que no sea estar al servicio de los dictados del modelo
social en turno pese a las contradicciones existentes, de ahi la dolorosa aceptacién
de que no esta concebida para atenuar los vicios de origen, sino que los acrecienta
(Sauret, 2008). En esta “dialéctica del engafio”, se podria pensar que las formas
liquidas, son mas libres, pero esto no es del todo fidedigno, ya que existen “cauces
oficiales” que las predeterminan acorde a intereses por demas explicitos. De ahi
que para muchos, el reto de la educacidén no esté centrado en los dilemas aqui
propuestos, sino justo en el peligro que representa lo contrario, es decir, la idea de
entenderla como practica abierta, inconclusa y con el potencial de contribuir a
generar otras formas de construir lo social, en definitiva maneras de decir/hacer
para andar el propio camino, contrario a los designios del Absoluto-mercado, como
ya lo sugerian Freire, Apple y McLaren (Martinez, 2013).

De andar este camino, habra que emprender acciones anti-institucionales
deconstructivas (Martinez, 2013), producto de re/interpretaciones empirico-tedricas
y oponer el vacio-creador a lo ya instituido, a lo duradero asi como socavar las
certezas, porgue no es posible asegurar nada. Se podran abrir caminos educativos
diversos. Destruirldeconstruir en el sentido de deshacer lo existente, no implica
guedarse ante lo “demolido”, sino abrirse a la pluralidad de alternativas por/surgir
de entre los “escombros”. No se trata de buscar para encontrar, sélo de buscar para
proseguir en movimiento y estar alertas frente a la seguridad que genera pasividad,

alienacion, confort y apego.

Pedagogias del desprendimiento

Las pedagogias del desprendimiento no deben entenderse como una
propuesta redentora (Castoriadis, 2007), ni mucho menos atribuible a un solo autor,
por el contrario, se conciben como exigencia/imposibilidad y cuestionamiento
constante que se vuelven sobre si a efecto de emprender su autocritica, herética y
heterotdpica (Popper, 1991). Es posible proyectar ese caracter en la pedagogia
critica de Freire, Apple, McLaren y Giraux (Martinez, 2013), en la pedagogia del
silencio (Torralba, s/f), la pedagogia descolonial (Méndez, 2010), la pedagogia
transgresora (hooks, 2021) o la pedagogia decolonial (Walsh, 2017), por citar




algunas. Al tener presente lo imposible de la empresa humana y sefalar la trampa
de una realidad a la que es posible acceder pero que es “inexistente”; aceptan su
propio impase y se limitan a compartir la necesidad de dar un giro, de la certidumbre
a la incertidumbre (Wallerstein, 1999, 2004); a hacer eco al decir propio para
situarse donde las voces fueron acalladas o nadie dice nada e intervenir donde
parece que ya se dijo todo. Se trata de un decir/decires que cabe/n porque cada
quien aporta su sentido/perspectiva, ahora que la verdad unidimensional se haya
vacia de contenido. Es poiesis si, porque ésta no es exclusiva de nadie, pero se
trata de una poiesis critica, dado que la auténtica creacion lo es siempre;
autocuestionarse o aceptar la critica da pauta para incluir el decir de otros
(Heidegger, 2000; Popper, 1991) y evitar caer en la trampa de la autopromocion de
quienes no hacen autocritica de lo que escriben y mas bien escriben para vender.
(Adorno, 2003)

Habra que trascender —es preciso— lo que ya se conoce y aventurarse a
romper con todos los habitos y creencias, incluso los principios
tedrico/metodoldgicos de la investigacion filosofico/cientifica y abordar los
problemas de la existencia desde la imaginacion poética, es decir, con creatividad
sin limites; una forma de lograrlo es superar el “culto al pasado”, representado en
teorias y autores que sesgan el talento intelectual y la construccion de un
pensamiento propio (Bachelard, 2000).

Las pedagogias del desprendimiento asi imaginadas, incorporan una
conciencia corrosiva que desdice/deshace; que repudia lo dicho/hecho porque
siempre habra algo mas qué decir/hacer; la precariedad es su punto de partida para
lo que aun no se comparte; no pretenden convencer de nada, sélo compartir;
destacan la belleza de lo efimero del conocimiento en consonancia con el mundo
cambiante; recuperan el aura del acto educativo como tarea propia de quien acude
—en visita para dar de qué hablar (Méndez, 2010)- a educarse en compaiiia de
otros. Las pedagogias del desprendimiento se conciben como teoria educativa
auto/transgresora que acepta su necesaria transformacion y niegan que su
pretension sea la de colonizar. Son pues, abiertas e inacabadas. Erigidas desde la

incertidumbre, lo inimaginable y de lo que habra de recrearse (Wallerstein, 1999),




vislumbran la educacién como una practica tendiente a motivar el encuentro de
distintas concepciones sobre la realidad, a las que considera de naturaleza
aproximativa y nunca deterministas.

Destacan el principio de que cada quien descubra por si mismo su sentido
para elegir qué hacer de la propia vida (Pico, 2019), la condicién de “inventar”
respuestas ante las preguntas de la vida para superar la ficcion dominante y lo
cotidiano del “atontamiento” (Ranciere, 2003). No proponen nuevos métodos o
teorias, sino la recuperacion de las ya existentes y desestimadas por aquellas que,
pese a que sostengan lo contrario, usurpan y, a la vez se presentan como el nuevo
canon del pensamiento Unico. Hacen una invitacion a revalorar la propia practica, a
teorizarla, a que docentes, profesores, educadores o maestros transmuten
pedagogos en desprendimiento, a que generen y compartan sus propios discursos,
en lugar de reproducirlos; a compartir lo que hacen de multiples y variadas maneras,
porque no se dejan encasilar facilmente en el paradigma hegemonico; que
encuentren en la oposicion, en la protesta la forja de su propia practica, frente a la
estandarizacion instruccional que se presenta como la uUnica y legitima. (hooks,
2020; Fusaro, 2022)

Hacen énfasis en que si es que todo es producto del imaginario, habra que
dilucidar entre conformarse en reproducir discursos o armar los propios, entre
defender los impositivos imaginarios o inventar otros sin esa pretension. Teorizar la
propia existencia se vuelve una suerte de expiacidon; el pedagogo en
desprendimiento pone en cuestidn su propia practica, asi como el conocimiento
oficial, lo despoja de su caracter de real, cierto y verdadero; busca discurrir entre los
alcances y limites de su empresa al convertirse en protagonista de su propia
practica.

Puesto que la educacion supone transgredir limites, hay que impulsar
cambios en lo establecido, a decir, la domesticacion y a reconciliarse con lo efimero
de la condicion humana. Habra que aceptar la desilusion, la inconformidad y la
indignacion con el mundo construido por unos para otros. La prioridad sera
aceptar/enfrentar los sentimientos de inutilidad hacia el sistema que extravid el

rumbo y optar por distanciarse de la totalidad unidimensional y del equivoco




originario ocasionado por la didactologia que redujo la reflexion pedagodgica a
técnica del uso eficaz y eficiente de recursos, materiales y estrategias. Cuando el
pedagogo ya no se conforme con ser didactélogo, se desprendera de férmulas
didacticas magicas y de lecciones explicadoras “atontadoras” colonizantes
(Ranciere, 2003). Al respecto, las pedagogias del desprendimiento dan cabida a
teorias y practicas en las que educar es una tarea que esta mas cerca del tacto que

de la tactica, de aquellas que buscan la sabiduria en lo incierto. (Mélich, 2003)

Si educar fuera eso, una técnica, los buenos profesionales apenas
cometerian errores, porque la ensefanza “consistiria en aplicar un
conocimiento técnico y unas desfrezas que se podrian confiar a unos
expertos.” [...] Pero la esencia del educador no se basa en la pericia técnica.
Lo esencial del educador es precisamente el tacto, es decir la sensibilidad
pedagogica. El tacto es una forma de interaccion humana en la que nos
mostramos inmediatamente activos en una situacion. Somos sensibles a lo
gue le sucede a otra persona, somos receptivos a sus palabras y a sus
silencios. (Mélich, 2003, p. 43)

Bajo el supuesto de la praxis educativa en desprendimiento, la construccion
de saberes —transitivos— no se restringe al “desarrollo de competencias”, a laespera
de “aprendizajes logrados” o “progresivos”, ni a la simple “formacion” de sujetos
leales al Absoluto-mercado. La otredad esencial humana de saberse otro, deja
abierta la posibilidad de que surjan un sinfin de movimientos diversos, en los que
desconocerse permita comenzar a conocerse y negarse, a aceptarse, para cuidar
de si en comunidad (Foucault, 1987), donde la soledad sea entendida como una
forma de comunién con uno mismo, requisito para acudir al encuentro de los otros
en el vacio que hoy se intenta llenar con lo banal del emprendimiento guiado por el
absoluto del mercado, y se entienda como oportunidad de acaecer en lo impropio.
Pero se requiere aceptar el vacio y la ausencia para generar lo que se habra de

compartir.




Estamos acostumbrados a pensar la experiencia del aprendizaje como
actividad que se pone al servicio de lo que nos orienta y nos centra en la
blusqueda de un objetivo o meta educativa nitidamente definida. Aprendemos
segun ese formato: como un sistema de sefalizaciones que nos permite
saber a cada momento dénde estamos y hacia donde queremos dirigirnos.
Punto y final de partida claros.

Segun esta légica, para aprender lo primero que hay que hacer es fomar
conciencia de lo que antes de aprender ya sabiamos y articular lo que esta
por aprender sobre lo ya aprendido. Construimos el aprendizaje, de forma
significativa, cuando lo que se da a aprender queda articulado, como algo
nuevo, sobre lo que ya sabiamos, incluso, a veces, al precio de deformar lo
nuevo para ajustarse a lo viejo. Pero esta légica es errénea. Pues es
justamente lo nuevo que hay que aprender lo que debe protegerse: la
capacidad de novedad y de sorpresa. (Barcena, 2000, p. 10)

En ausencia, lejos de su rol de portavoz oficial del conocimiento valido, el
maestro se sitla como otro en convivencia con otros, comparte su propio decir. Al
tener en cuenta la imposibilidad humana para traducir la experiencia total del
mundo, porque es inagotable, se abre a otros mirares, ofros decires ilimitados y, al
hacerlo, se encamina por ofras rutas, alejadas de la desmesura; se despoja de la
soberbia del sabelotodo y de paso, redescubre la aventura de hacer experiencia
cada dia y de negarla al anochecer porque observa la educacion como parte de la

vida en devenir-pleno-efimero siempre en compaiiia de otros.

Tomo aqui, por tanto, la expresidn “acontecimiento” en su sentido de asistir
a una experiencia, esto es, de “hacer” una experiencia como algo que nos
ocurre, que “se apodera de nosotros, que nos tumba y nos transforma”. El
acontecimiento es lo “grave”, lo que tiene una cierta gravedad, aquello que
da a pensar y rompe la continuidad del iempo: un antes y un después. Obliga
—llama— a la reflexion atenta. Los acontecimientos nos obligan a “hacer una

experiencia” en el sentido de padecerla, de sufria, de ser alcanzado por algo




gue no nos deja impasibles, ni en el pensar ni en el actuar. (Barcena, 2000,
p. 14)

El desprendimiento da paso a la creacion de modelos explicativos
alternativos, “efimeros”, “vacios” que consideren la fragilidad de la vida, por lo tanto
fomentan su necesario cuidado, que acompafian la despedida de los metarrelatos
y aceptan el caracter ficticio y limitado del conocimiento humano (Martinez, et al,
2024); que consideran la vida/conocimiento en acaecer pleno, alejada de la
obsolescencia programada que impide el disfrute de cada instante; a trascender la
vision de la escuela, del aula, como institucidon imaginada de encierro, ordenadora
de cuerpos y discursos (Foucault, 1976), para que sea vista como un espacio donde
ya no se coloniza porque propicia un acercamiento a la otredad y el saber diverso,

si al mundo en devenir-pleno-efimero.

Nos oponemos firmemente a respaldar la condena a la escuela. Al contrario,
abogamos por su absolucién. Creemos que es precisamente hoy —en el
momento en que muchos la condenan por inadaptada a la realidad moderna
y otros incluso parecen querer abandonarla completamente— cuando aparece
explicita y claramente lo que la escuela esy lo que hace. También confiamos
en dejar claro que muchos de los alegatos contra la escuela estan motivados
por un antiquisimo temor (e incluso por el odio) a una de sus caracteristicas
mas radicales pero que la definen esencialmente: que la escuela ofrece
“tiempo libre”, que transforma los conocimientos y destrezas en ‘bienes
comunes”y, por lo tanto, que tiene el potencial para proporcionar a cada cual,
independientemente de sus antecedentes, de su aptitud o de su talento
natural, el tiempo y el espacio para abandonar su entorno conocido, para
alzarse sobre si mismo y para renovar el mundo (para cambiarlo de un modo

impredecible). (Masschelein y Simons, 2014, p. 3)

Conclusion




Se destaca la emancipacion intelectual como autocritica y desprendimiento;
lo que se propone es desbastar los discursos soélidos de la modernidad imaginada
con la finalidad de poner al descubierto su contradiccion en la educacidn. Se frata
de una accidon que busca concebirla como practica emancipadora ;de qué? De
todos aquellos saberes/decires/haceres unicos, oficiales o incuestionables. Lo
anterior implica aceptar que la busqueda de certezas es una aspiracion humana
inalcanzable. Si la vision del mundo actual fue considerada una herejia en el pasado
y, en el futuro, sera vista como supersticion (Sauret, 2008) ;qué caso tiene replicar
cualquier tipo de conocimiento cientifico/teoria/discurso como verdad
incuestionable? Es necesario reconocer que nada es definitivamente verdadero. La
ciencia y su producto —el conocimiento— son creaciéon humana. Asumir y compartir
la idea de que la aventura del conocimiento se reduce al de simples consumidores
de fabulas cientificistas, resignifica lo imaginario de la educacion y la escuela, que
adquieren un caracter simétrico (Martinez, 2013), caracterizado por el
acompafamiento reciproco y de autoaprendizaje en un lugar/tiempo destinado para
la convivencia, en el cual, los individuos se humanizan al inventar/reinventar relatos
de lo que son y es el mundo. De igual forma, asistir a la escuela significa la vuelta
al goce de la vida cuando se aleja del discurso “atontador”, gerencial y bancario.

Cabe pensar si conviene trascender la idea de que la educacion responda a
los retos de las nuevas circunstancias geopoliticas/geoecondmicas/geosociales.
Contra la directriz del mercado como absoluto, las pedagogias del desprendimiento
imaginadas son poiesis critica o mejor aun, antipoiesis, porque buscan la
transgresion de lo ya dicho para dar cabida a todo lo que esta por decirse y a todos
los que habran de decirlo. Se presenta como un impulso mas de la propia vida,
exigencia extrema que conlleva cierta desilusion e inconformidad con un mundo que
se consfruye dia tras dia, pero no porque se dirija hacia la nada, sino por todo
aquello que embauca para mantener una vision alienada y de servidumbre
intelectual.

Es una invitacién a empoderarse de la propia existencia, de que maestros,
educadores, profesores y docentes dejen de reproducir discursos/técnicas y a partir

de las propias experiencias co-construyan ambientes educativos en los que prive la




fraternidad, elemento orientador de dicha relacién; que no se reduzca a aspectos
meramente didacticos o se reduzca a lograr los fines institucionales, sino que se
deleiten en su labor como una oportunidad de repensar la importancia de la
condicidon humana, la propia, la del estudiantado y la comunidad en general.

En una praxis educativa “débil”, el maestro no planea la reproduccién de
conocimientos y de conductas, porque no coloniza la experiencia de otros, ni la
propia, se arroja mas alla de los contenidos desde la fugacidad de la vida; pone en
cuestion los modelos educativos; teoriza y toma consciencia de ello, accidon que
inicia en su persona y cuyo trazo comparte, no impone, convive en libertad
compartida al dejar al/los otro/s el gozo responsable de crear lo propio y de poder
negarlo para darle continuidad a esta labor sin atarse a sus creaciones. Si, teorizar
la propia practica lleva a transgredir-se, transmutar-se
reproductor/atontador/funcionario en pedagogo en desprendimiento de posturas
fuertes replicadoras de metarrelatos legitimadores de las asimefrias.
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L Introduccién

La interaccién dentro del aula provoca inevitablemente roces, que pueden
consecuentemente, volverse conflictos. Que cuando no se resuelven de manera
directa, afectan las relaciones interpersonales, el desarrollo de la profesion docente
e incluso, el aprendizaje del estudiando. De ahi la importancia del como se
gestionan; pues, mientras que los conflictos mal manejados pueden derivar en
violencia, exclusion y desmotivacion, su resolucion pacifica puede convertirse en
oportunidades de aprendizaje, fortalecimiento de relaciones y desarrollo de
competencias socioemocionales.

Romero Galvez (2003), recordando las palabras de Robbins (1994), refiere
que el conflicto es un proceso que parte de las percepciones de un sujeto (A), quien
entiende que sus intereses han sido afectados negativamente por otro sujeto (B), o
qgue dichos intereses pueden llegar a ser afectados negativamente por este. Asi
como que, para que dicho conflicto exista, necesariamente deben participar en él,
dos 0 mas personas que interactian. Por ejemplo: Juan (A), es un estudiante de
sexto semestre de la Licenciatura de Derecho, en su materia de Derecho Penal, le
solicitaron un proyecto en equipo que vale el 60% de su calificacion. El equipo se
integra por tres miembros Juan (A), Pedro (A) y Maria (B); Juan y Pedro estan muy
comprometidos con el proyecto, pero, Maria no atiende a la parte del trabajo que le
corresponde, no acude a clases y esto comienza a molestar a Juan y a Pedro, pues
no quieren reprobar.

En dicho ejemplo, se cumplen los elementos de la definicion de Robbins

(1994), y se tiene como resultado un conflicto, lo que nos lleva entonces a




preguntarnos, ;cémo resuelvo este conflicto?, ;qué consecuencias tendra en mi
aula el conflicto entre Juan, Pedro y Maria?, ; Qué factores influyeron en la decision
personal de los agentes?, ;La comunicacion entre estos agentes es adecuada?,
Jexisten medios no violentos para resolver las diferencias? La respuesta, se vuelve
sumamente compleja. Pues la escuela, como microcosmos social, es un espacio
donde confluyen multiples interacciones humanas, con contextos socioculturales y
econodmicos diferentes e incluso desiguales, que dan origen, desarrollo y resolucion
a los conflictos, que lejos de ser negativos per se, ofrecen oportunidades para el
desarrollo de habilidades de convivencia, si son abordados adecuadamente.

De acuerdo con la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmico (OCDE, 2021), las habilidades socioemocionales (HSE) -como la
autorregulacion, la empatia y la comunicacion asertiva- son predictores relevantes
del éxito escolar y social. Bajo este contexto, el aprendizaje socioemocional (SEL)
se posiciona como una metodologia integral que permite a los docentes y
estudiantes adquirir habilidades esenciales para la gestion de emociones, la
empatia, la resolucion de conflictos y la toma de decisiones responsables.

Por ello, este articulo analiza la implementacion del aprendizaje
socioemocional (SEL) a través del marco propuesto por CASEL (Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Leaming), en las planeaciones docentes como
medio para prevenir, abordar y resolver los conflictos que se presentan
cotidianamente en el aula. Partiendo de |a hipotesis de que, el SEL representa una
herramienta pedagogica fundamental para fomentar relaciones pacificas,

cooperativas y resilientes entre los estudiantes.

Il Metodologia.

Esta investigacion se realizd a través de un estudio empirico, bajo técnicas
de investigacion de campo y documental consistentes en la compilacion de
encuestas, uso de escala de clima escolar CECE, escala de habilidades
socioemocionales de Goldstein, entrevistas semiestructuradas, asi como el analisis

de las legislaciones educativas aplicables.




Para su desarrollo, se utilizé una metodologia sintética interpretativa. Asi, por
medio de un estudio cuantitativo de datos secundarios, se logré identificar el
panorama del clima escolar que tiene la comunidad universitaria de la Universidad
Autonoma de Querétaro; las competencias y herramientas con las que cuentan para
la resolucién de conflictos, asi como el nivel de efectividad de estas. Por otra parte,
a través de un estudio de campo se analizaron las habilidades socioemocionales
como una herramienta para resolver los conflictos dentro de las aulas. Para ello, se
emplearon las siguientes técnicas:

a) Investigacion documental: Se analizaron diversos ensayos de revistas,
articulos cientificos, libros electronicos, memorias de foros, circulares,
decretos, leyes, expedientes publicos y plataformas y paginas web del
municipio. Asi como planes de estudio, programas de curso y planeaciones
didacticas.

b) Investigacidon de campo: Se realizaron entrevistas semiestructuradas a 81
alumnos y exalumnos de diversas licenciaturas de la Universidad Autdnoma
de Querétaro, encuesta de clima escolar CECE y encuesta de habilidades

socioemocionales de Goldstein.

. Resultados

Este apartado se compone de dos partes, en la primera analizamos los
conceptos de habilidades socioemocionales, el aprendizaje socioemocional SEL
(Social and Emotional Learning), los conflictos en general, la inteligencia emocional,
la mediacion en el aula y la interrelacion entre estos conceptos, mientras que, en la
segunda parte, analizamos el clima escolar desde la perspectiva estudiantil, y la
viabilidad de la implementacién del marco CASEL en la educacidn superior.

a) Habilidades socioemocionales (HSE)

Las habilidades socioemocionales (en adelante HSE) son un conjunto de
competencias cognitivas, conductuales y emocionales que permiten reconocer,
comprender y gestionar las propias emociones, asi como establecer relaciones
positivas y tomar deﬁiones responsables, Cedefio (2022) citando a Montagud

(2021) refiere que son conductas aprendidas que llevamos a cabo cuando




interactuamos con otras personas y que nos son utiles para expresar nuestros
sentimientos, actitudes, creencias, e incluso nos permiten defender nuestros
derechos, es decir, no son un rasgo de la personalidad, sino que son
compoaamientos adquiridos que se pueden perfeccionar con el tiempo.

Cedeno (et. al. 2022), refiere en su obra “Habilidades socioemocionales y su
incidencia en las relaciones interpersonales entre los estudiantes que estas
habilidades, como expresidon conductual de competencias adquiridas mediante la
practica de la inteligencia emocional, son esenciales en el contexto social para
generar climas de respeto y cooperacion y su ausencia da paso a entornos
caracterizados por irrespeto, animosidad y potencial violencia.

De acuerdo con esta misma investigacion existen diez principales tipos de
habilidades socioﬁ]ocionales, entre ellas encontramos la resiliencia, el
autoconocimiento, la conciencia social, la colaboracion, la empatia, la autogestion,
la toma de decisiones responsable, la comunicacién asertiva y las relaciones
personales. A continuacion, se analizan algunos de estos conceptos:

Segun Luthar et al. (2000), la resiliencia es la capacidad de adaptarse
positivamente ante situaciones, de crisis o conflicto, esta, permite superar la
adversidad y desarrollar recursos personales para afrontarla, esta habilidad se
observa tradicionalmente en personas que, frente a crisis o pérdidas, logran
mantener un funcionamiento psicoldgico saludable y reconstruir sus proyectos de
vida, por ejemplo, la muerte de algin miembro de la familia, las crisis financieras u
otros acontecimientos que marquen su negativamente al sujeto y alteren su entorno.

Por su parte, Goldstein describe al autoconocimiento como la habilidad para
reconocer y comprender las propias emociones, fortalezas, debilidades, valores y
motivaciones, asi mismo, esta habilidad permite que los sujetos se percaten de
coémo su comportamiento afecta a los demas.

Ahora bien, la Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning
(CASEL, 2020), ha definido a la conciencia social como la capacidad de comprender
perspectivas y mostrar empatia hacia personas de diversos contextos y culturas,
esto implica que las personas que han desarrollado esta habilidad sean sensibles

ante la injusticia y disposicidon para actuar en beneficio de otros. Este aspecto




socioemocional, estd intimamente relacionado con la colaboracién, que ha sido
definida por Rodriguez (2024), como la capacidad de establecer y mantener
relaciones saludables, reciprocas y funcionales con personas y grupos sociales.

La empatia, por su parte, la capacidad de experimentar y comprender las
emociones de otros, diferenciando entre empatia cognitiva (comprender) y afectiva
(sentir), para establecer vinculos profundos y resolver conflictos de manera pacifica.
(Rodriguez, 2024).

En cuanto a la autogestion, entendida como la capacidad de regular
emociones, pensamientos y conductas para lograr metas a corto y largo plazo,
permite al sujeto mantener control sobre sus impulsos, tener un buen manejo del
estrés y lograr una organizacion personal. (Rodriguez, 2024).

Segun Rest (1986), la toma de decisiones responsable es el proceso de
seleccionar conductas considerando normas éticas, seguridad y bienestar propio y
ajeno, esto implica evaluar consecuencias, alternativas y riesgos.

Alberti y Emmons (2008) definen a la comunicaciéon asertiva como la
habilidad de expresar pensamientos, sentimientos y necesidades de forma clara,
directa y respetuosa, resaltando que, es esta la que favorece la resolucion de
conflictos sin agresion ni pasividad. Esta habilidad esta intimamente ligada con la
ultima habilidad que definiremos, denominada relaciones personales, que, de
acuerdo con Cedefio (2022), son vinculos emocionales y sociales que satisfacen la
necesidad humana de pertenencia, estos implican crear, mantener y fortalecer lazos
basados en confianza, respeto y reciprocidad, para una mejor convivencia.

Esto nos lleva a preguntarnos, ;Las habilidades socioemocionales se
relacionan directamente con la mejora del clima escolar?, en respuesta, podemos
decir que si, pues su aplicacion favorece que los estudiantes adopten actitudes
empaticas, manifestando comunicacion clara y comprension mutua, lo que reduce
tensiones y fomenta el asertividad, evitando que las relaciones se tornen conflictivas

0 agresivas.

b) La resolucion de conflictos y la inteligencia emocional.




Segun la Real Academia de la Lengua Espafiola (2024), el término “conflicto”

proviene del latin conflictus, que significa chocar, afligir o infligir, y conlleva una
confrontacién o problema que implica lucha, pelea o combate, este concepto se ha
relacionado tradicionalmente con conceptos como desgracia, violencia, disfuncion
o patologia, percibiéndose como algo aberrante o desafortunado que afecta
negativamente a quienes lo protagonizan

No obstante, las definiciones contemporaneas planteadas por Fuquen (2023)

plian esta perspectiva, al entenderlo como una contraposicion ideoldgica que
surge cuando personas o grupos desean realizar acciones mutuamente
incompatibles, y la posicion de uno es vista por el otro como un obstaculo que impide
satisfacer su propio deseo. Aqui, no necesariamente se trata de acceder a recursos
materiales, pues a veces el conflicto es fruto de percepciones errdoneas o limitadas
sobre esos recursos (Fuguen, 2023). Este concepto, también puede describirse
como un estado emocional doloroso, provocado por tensiones entre deseos
opuestos, lo que genera contrariedades interpersonales o sociales, manifestandose
a menudo como estrés.

Desde otro enfoque, segun Suares (1996), el conflicto es un proceso
interaccional que nace, evoluciona y puede transformarse, desaparecer o incluso
estancarse. Esto enfatiza que los conflictos no sdélo se dan como sucesos aislados,
sino como dindmicas relacionales construidas entre dos o mas partes, en donde
predominan interacciones antagonicas frente a las cooperativas, pudiendo llegar
incluso a la agresion mutua.

Asi, a partir de estas consideraciones, el conflicto deberia dejar de concebirse
unicamente como un fendmeno patoldgico, para reconocerse como una condicion
inherente a la convivencia humana, que, aunque genera tension y malestar, también
representa una oportunidad de aprendizaje y desarrollo, que visto desde una mirada
constructiva, se redefine como un reto intelectual y emocional, desde el cual se
puede reconstruir el tejido social mediante enfoques no violentos, y promover
estrategias como la negociacion, la mediacién, la conciliacion o el arbitraje,
enfocadas en que los actores involucrados se transformen en agentes activos de

cambio.




Esta concepcion lleva a cuestionar la idea de que el objetivo debe ser eliminar
el conflicto a toda costa, sino que mas bien, el reto consiste en gestionarlo
adecuadamente, orientando el proceso hacia un desenlace constructivo.

Aqui entran en juego herramientas tradicionales como la negociacion, la
mediacion, la conciliacion y el arbitraje, que permiten canalizar las diferencias de
forma no violenta y otras herramientas no tradicionales como lo son las habilidades
socioemocionales, que invitan a reconocer la legitimidad de las necesidades de la
otra parte y promueven la disposicion a encontrar soluciones mutuamente
satisfactorias, desde el uso de la inteligencia emocional.

En el ambito educativo, por ejemplo, los conflictos son inevitables; entre
estudiantes, entre docentes y alumnado, o incluso entre lainstitucion y la comunidad
y si se abordan desde un enfoque punitivo exclusivamente, se corre el riesgo de
perpetuar tensiones y excluir a quienes podrian aprender a través del dialogo. En
cambio, la resolucién pacifica de conflictos puede integrarse en los programas de
formacién como una competencia socioemocional clave, brindando a los
estudiantes herramientas para enfrentar las diferencias en su futura vida laboral y
personal.

En este sentido, la educacién superior no solo debe formar profesionales
técnicamente competentes, sino también ciudadanos capaces de manejar la
diversidad de perspectivas y resolver disputas sin recurrir a la violencia, mediante
el dialogo, la negociacion, la cooperacion y el respeto. Una vez que hemos
analizado este concepto, hablemos de Ila ada inteligencia emocional,
popularizada por Goleman en 1995, y definida como la capacidad de reconocer,
comprender y gestionar nuestras propias emociones, asi como de identificar,
comprender e influir en las emociones de los demas, esta, comprende habilidades
como la autoconciencia, regulacion emocional, empatia y habilidades sociales, que
son fundamento para una resolucién pacifica de conflictos y segun este autor, es
incluso, mas importante que el coeficiente intelectual para el éxito personal y
profesional, de ahi que profesionistas con mayor competencia socioemocional sean
guienes modelan comportamientos prosociales y facilitan ambientes de aprendizaje

seguros y motivadores dentro de su constructo social.




La resolucién de conflictos pacifica se fortalece entonces, cuando los actores
aplican competencias emocionales para interpretar perspectivas, expresar
necesidades sin agresion y negociar acuerdos, por ello, la literatura organizacional
también sugiere que la inteligencia emocional mejora la gestion de conflictos en
contextos colaborativos, lo cual puede transpolararse al entorno escolar.

c) Andlisis estadistico de las habilidades sociales.

Para este analisis se realizaron 81 encuestas de habilidades
socioemocionales (Goldstein, 1980), a personas de entre 18 y 40 afios de edad, de
acuerdo con los siguientes porcentajes; el 65.4% jovenes de entre 21 y 30 anos, el
32.1% jovenes de entre 18 y 20 afos y el 2.5% adultos de entre 31 y 40 anos. De
los cuales el 56.8% fueron mujeres y el 43.2% hombres. De dichas encuestas y con
base en la escala adaptada de Goldstein, cuyo puntaje minimo es de 50 puntos y el

maximo 250, de la distribucidn real de los resultados, se observa lo siguiente:

El analisis de los puntajes Muy bajo Muy alto

indica que la mayoria de los ajo
participantes se concentra en
niveles Medio (36.25 %) y Alto (32.5

%). Seguidos de un porcentaje

9.9%

menor en Muy alto (13.75 %). Esto Sl A
, . 35.8% "
sugiere que, en general, existe un
buen desarrollo de habilidades Medio
socioemocionales como la empatia,
el autocontroL la comunicacion Imagen 2. Distribucitn de niveles de habilid ade s

asertiva y la cooperacion. Estas

competencias facilitan la prevencion y resolucion pacifica de conflictos dentro del
aula, ya que la mayoria de los estudiantes tiene recursos para manejar tensiones,
expresar desacuerdos de forma respetuosa y buscar acuerdos. No obstante, un
21.25 % de los participantes se ubica en niveles Bajo o Muy bajo, lo que evidencia

la presencia de un grupo que podria presentar mayores dificultades para gestionar




emociones, regular impulsos o resolver desacuerdos sin recurrir a conductas
disruptivas.

En sintesis, el panorama general es positivo y apunta a un aula con potencial
para mantener un clima armoénico (véase imagen 2), pero se recomienda una
intervencion focalizada en los casos con menor puntaje para evitar que las carencias
individuales se traduzcan en conflictos recurrentes o escaladas de tension, es decir,
con un acompafamiento adecuado, es posible que todo el grupo alcance niveles
mas altos de competencia socioemocional, favoreciendo un entomo inclusivo y
colaborativo.

d) Clima escolar del centro de estudios.

El clima escolar es un elemento determinante para el bienestar de los
estudiantes y para el desarrollo de un aprendizaje significativo, este, no se limita
unicamente a la infraestructura o a los recursos académicos, sino que engloba
también, la calidad de las relaciones interpersonales, el respeto por la diversidad y
la manera en que se gestionan los conflictos.

Para este analisis se realizaron 68 encuestas a estudiantes de entre 18 y 40
afos, de los cuales el 44.1% son hombres y el 55.9% son mujeres. De estos, el
27.9% se encuentran entre los 18 a 20 afos, el 70.6% se encuentra entre los 21y
30 anos y el 1.5%, entre los 31 y 41 afios. Los resultados indican que el 78 % de
los estudiantes percibe las relaciones con sus compaferos como regulares o
buenas, y un 14.7 % las considera muy buenas, lo que refleja un ambiente de
convivencia mayormente positivo. En cuanto a la relacion entre docentes vy
estudiantes, el 66.2 % la describe como basada en respeto y confianza, y un 29.4
% la ve como distante pero cordial.

Ahora bien, el apoyo percibido por parte del centro escolar, para el bienestar
emocional y académico se divide en tres bloques el primero del 45.6 % de los
alumnos, consideran que si han tenido apoyo suficiente, 45.6 % parcialmente, y 8.8
% no lo ha tenido, de estos, el 26% refiere que la falta de apoyo ha sido en el ambito
socioemocional, el 25% en el &mbito econémico, el 38% en la parte institucional, el
1.5% de movilidad, el 4.5% no ha tenido déficit en ninguno de los aspectos y el 1.5%

refiere que ha tenido déficit en todos los aspectos, esto revela que, aungue existe




una base sdlida de respaldo institucional, casi la mitad de los estudiantes siente que
dicho apoyo no es completo. En la misma linea, el 52.9 % sefiala que “casi siempre”
se siente escuchado por docentes o coordinadores, pero el 26.4 % indica que esto
sucede “rara vez” o “nunca”, evidenciando areas de mejora en los canales de
comunicacion.

En cuanto al respeto por las diferencias culturales, sociales o ideoldgicas, el
51.5 % considera que si existe, y el 42.6 % afirma que se da solo parcialmente. Sin
embargo, un dato preocupante es que el 100 % de los encuestados ha sido testigo
o victima de alguna forma de discriminacién. A pesar de que el 54.4 % percibe un
ambiente inclusivo hacia las diversidades sexuales y de género, el 33.8 % lo siente
solo parcialmente y un 11.8 % no lo percibe.

Respecto a la resolucidn de conflictos entre estudiantes, el 44.1 % menciona
que se logra mediante dialogo directo, y un 22.1 % mediante mediacion docente o
de tutores, lo que habla de un 66.2 % de casos que se resuelven de manera pacifica.
Sin embargo, un 26.5 % opta por evitar o ignorar el conflicto, y un 7.4 % afirma que
desde su perspectiva los conflictos escalan y generan problemas mayores.
Asimismo, el 36.8 % ha presenciado situaciones de violencia verbal, psicoldgica o
fisica. Situacién que se vuelve preocupante pues el 57.4 % de los encuestados tiene
conocimiento de mecanismos institucionales de resolucidén pacifica de conflictos,
pero el 42.6 % no, lo que limita su uso y efectividad.

Ahora bien, dentro de esta encuesta de clima escolar (CECE), se preguntd a
los alumnos ;Qué aspectos consideras mas positivos del clima social en el centro
escolar?, siendo de los aspectos mas mencionados como positivos destacan el
respeto, la diversidad, la inclusion, el compafierismo, el diadlogo, la solidaridad y el
apoyo entre estudiantes y docentes, asi como las redes de apoyo institucional, las
actividades recreativas y la existencia de protocolos para atender conflictos. Sin
embargo, algunas respuestas reflejan tensiones en ciertos grupos, asi como
percepciones de falta de atencion o de coherencia entre el discurso inclusivo y la
practica diaria.

De estos resultados, se observa que el clima en el centro escolar presenta

un balance positivo, con un predominio de relaciones respetuosas y colaborativas,




tanto entre estudiantes como entre docentes y alumnado, lo que constituye un
terreno fértil para la resolucion pacifica de conflictos, favorecida por el dialogo y la
mediacion.

No obstante, persisten desafios importantes como la discriminacién
reportada por la totalidad de los participantes, la percepcion parcial de inclusion y el
desconocimiento de casi la mitad del estudiantado sobre los mecanismos de
resolucidon pacifica de conflictos, asi como el hecho de que una proporcién
significativa de conflictos se evite o se ignore indica la necesidad de fortalecer las
competencias socioemocionales y la cultura de la mediacion.

Iv. Practica cotidiana en el aula: La soluciéon pacifica de conflictos como

una habilidad socioemocional imprescindible

Basado en los marcos anteriores, se propone una estrategia estructurada de
integracion cotidiana en el aula que articula la instruccion directa, modelado,
practica guiada y reflexion de la resolucion de conflictos como habilidad
socioemocional en el aula, misma que parte de cuatro principios guia, la ensefianza
explicita de habilidades socioemocionales, el modelado por parte del docente, las
oportunidades frecuentes de practica y la reflexion colectiva.

Ya que como hemos observado, no es suficiente esperar que los
estudiantes “aprendan” a resolver conflictos por observacidén, sino que estos
requieren instrucciéon directa en habilidades como escucha activa, expresiéon de
emociones, uso de lenguaje no violento, y negociacion. Es aqui, donde el docente

debe actuar como modelo de regulacion

COMUNIDADES

emocional, empatia y  resolucion

constructiva con coherencia entre lo
ensefiado y lo vivido refuerza |Ia
internalizacién; para ello se recomienda
usar juegos de rol, simulaciones vy

mediaciones guiadas para que los

estudiantes ensayen respuestas pacificas

en contextos controlados, en uso del

Hustracion 1. Adaptado de Grdfica del Modelo de Aprendizaje
Socioemocional, por CASEL.ORG, 2020, disponible en linea en
https://aprenderconemocion.com/recursos/modelo-casel-de-
aprendizaje-socioemocional/




modelo CASEL y el Aprendizaje socioemocional SEL (Social and Emotional
Learning).

De acuerdo con el marco CASEL (Collaborative foﬁcademic, Social, and
Emotional Learning, 2020), el aprendizaje socioemocional, es el proceso por el cual
las personas adquieren y aplican conocimientos, actitudes y habilidades necesarias
para entender y manejar sus emociones, asi como para establecer y mantener
relaciones saludables, tomar decisiones responsables y resolver conflictos de
manera constructiva. A través de cinco competencias o principios interrelacionados,
como lo son la autoconciencia, la autogestion, la conciencia social, las habilidades
relacionales y la toma de decisiones responsables (Neimi, 2020).

Dicho proceso, es lineal y comienza (o?beria hacerlo) durante la nifiez,
pues es en esta etapa cuando se adquieren las habilidades sociales basicas (como
escuchar, iniciar y mantener una conversacion, formular una pregunta, dar las
gracias, presentarse o presentar a otra persona, hacer un cumplido y despedirse),
mismas que se refuerzan durante la adolescencia y culminan en la etapa adulta,
con el maximo desarrollo de las habilidades sociales complejas (como pedir ayuda,
participar, dar y seguir indicaciones, disculparse o convencer a los demas). A
continuacién, analizamos de manera breve, las cinco competencias antes
mencionadas.

1. Autoconciencia. Esta competencia consiste en comprender las emociones,
pensamientos, y valores propios, asi como su influencia en el comportamiento
propio, bajo distintos contextos. Asi como la capacidad de reconocer las sus
limitaciones y sus fortalezas. (CASEL, 2020).

2. Conciencia social: Se entiende como la capacidad de comprender la
perspectiva sociocultural de otras personas y ser empatico con ellos. Esto
incluye sentir compasion por los demas, comprender las normas
sociohistdricas y reconocer el apoyo. (CASEL, 2020).

3. Autocontrol: Consiste en manejar emociones, pensamientos, vy
comportamientos prgpios de manera efectiva dependiendo de las situaciones

a que se enfrente, para lograr sus metas y aspiraciones. Lo que incluye la




capacidad para retrasar la gratificacion, manejar el estrés y sentir la motivacion

y la voluntad para lograr metas personales y colectivas. (CASEL, 2020).

4. Habilidades para relacionarse: Consiste en la habilidad del ser humano para
establecer y mantener relaciones saludables, construir redes de apoyo, asi
como para comunicarse claramente, escuchar de manera activa, colaborar con
otros para resolver y negociar conflictos de manera constructiva. (CASEL,
2020).

5. Toma de decisiones responsables: Se entiende como la habilidad de
considerar la norma ética y los problemas de seguridad, para tomar decisiones
constructivas respecto de su persona y la sociedad que los rodea, asi como
para evaluar las consecuencias de sus acciones sobre si y sobre los demas.
(CASEL, 2020).

Ahora bien, de acuerdo con este marco, dichas habilidades solo se pueden
adquirir de manera efectiva, a través de entornos seguros, equitativos, y
colaborativos (trabajos coordinados con entomo escolar, familiar y comunitario),
permitiendo asi a los estudiantes desarrollarse de manera plena en su etapa adulta
y en su vida profesional. De ahi que se considere que la aplicacion de los SEL en
programas educativos, planes de estudio e incluso en las planeaciones didacticas
diarias es de suma importancia para promover la equidad, la excelencia educativa
y el desarrollo individual del estudiantado, asi como la mejora de la experiencia
educativa, la creacion de relaciones de confianza y la colaboracion interinstitucional
(estado, hogar e institucion educativa). No obstante, uno de los retos mas grandes
de la aplicacién de los SEL, deviene del uso que se ha dado en el marco educativo
mexicano e internacional, pues si bien tiene premisas muy prometedoras,
principalmente se enfoca en educacion basica y media superior.

e) Programas SEL en el contexto educativo mexicano.

En 2019, tras la publicacion de la reforma a la Ley General de Educacion,
México, instaurd un nuevo paradigma conocido como “la Nueva Escuela Mexicana
(NEM)”, un proyecto educativo con enfoque critico, humanista y comunitario, que no
solo reorganizd los principios filosoficos y metodoldgicos del aprendizaje, sino que

reconoci¢ también, la necesidad de atender el desarrollo integral del alumnado,




incorporando de manera explicita las habilidades socioemocionales en los
programas de estudio de la educacion basica y medio superior.

Este proyecto se estructurd, bajo los principios de promocion de una
ciudadania activa y responsable, revalorizacion del magisterio, equidad e inclusion
y educacion integral, en busca de responder a la necesidad de formar ciudadanos
integrales, capaces de desenvolverse en un contexto social, cultural y econdmico
caracterizado por la globalizacidn, la diversidad y la complejidad de los retos
contemporaneos.

Ahora bien, para adaptarse a los cambios sociales y a las demandas de un
mundo en constante transformacion es indispensable el bienestar y progreso de los
estudiantes, de ahi que se realizd esta modificacidn, pues el marco curricular
vigente hasta la reforma se centraba en gran parte en aprendizajes de corte
cognitivo, con un énfasis insuficiente en competencias socioemocionales que, como
explicamos anteriormente son fundamentales en el contexto escolar, que durante
mucho tiempo ha estado marcado por los conflictos, la desigualdad, la violencia de
género, la discriminacion y el deterioro. Sin embargo, este enfoque, que se alinea
con el marco CASEL, no fue implementado en programas universitarios, la pregunta
aqui es ¢por qué?, jacaso no es importante desarrollar estas competencias en la
educacién superior?, ;o como es que se implementan?, para responder esta
interrogante analizaremos grosso modo la educacion superior en México.

Si bien los antegedentes de la educacion superior pueden rastrearse hasta la
época colonial, con la fundacién de la Real y Pontificia Universidad de México en
1551 por cédula real de Carlos V (Aviha, 2000), su concepcion modema como un
sistema nacional articulado se consolid6 a lo largo del siglo XX, particularmente con
la reforma educativa de 1917 y, de manera mas explicita, con la incorporaciéon de
su obligatoriedad en el articulo 3ro de la CPEUM.

Desde entonces, el panorama de la educacién superior en México experimentd
un crecimiento sostenido, impulsado tanto por la iniciativa gubernamental como por
el sector privado. Asi, los gobiernos estatales, reconociendo la importancia
estratégica de contar con profesionales capacitados para el desarrollo econdmico y

social, y obligados por las leyes de la materia, comenzaron a crear universidades




publicas en distintas regiones, con el objetivo de descentralizar la oferta educativa
y facilitar el acceso a jovenes de comunidades alejadas de los grandes centros
urbanos.

Basandose en el respeto irrestricto a la dignidad de las personas, con enfoque
de derechos humanos e igualdad sustantiva, orientandose a desarrollar las
facultades técnicas o profesionales del ser humano. Sin embargo, la universidad no
solo es concebida como un medio de formacién profesional, sino que también se
entiende como un espacio para la investigacion, la innovacion, la transmision de la
cultura y la solucion de problemas nacionales, con principios de libertad académica
y responsabilidad social.

Paralelamente a esto, diversas fundaciones y organizaciones civiles
establecieron instituciones privadas, muchas de ellas inspiradas en modelos
educativos internacionales, con propuestas académicas orientadas a la innovacién
y a la formacion especializada en areas emergentes.

Guerra (1983) documenta que, para finales de 1982, ya operaban en México
alrededor de 300 instituciones de educacién superior, lo que evidencia un proceso
de diversificacion y expansion del sistema, caracterizado por una mayor cobertura,
pluralidad ideoldgica y heterogeneidad en los enfoques pedagdgicos. Este
crecimiento, sin embargo, también trajo consigo retos significativos, como la
necesidad de garantizar estandares de calidad, actualizar planes y programas de
estudio, y asegurar la pertinencia de la formacion frente a las demandas cambiantes
del mercado laboral y de la sociedad.

Avifia (2000), retomando el analisis de Guerra (1982), sefiala que,
histéricamente el modelo pedagdgico en este nivel educativo se ha centrado en la
transmision unidireccional del conocimiento técnico y cientifico profesionalizante,
donde, el docente fungia principalmente como expositor y el alumno como receptor
pasivo, lo que limitaba la capacidad critica, la creatividad, las habilidades
socioemocionales y el pensamiento auténomo de los estudiantes.

No obstante, la Ley de Educacion para el Estado de Querétaro y Ley General
de Educacion en el afio de 2019 y 2024 respectivamente, permitieron estructurar

los marcos de aprendizaje mas alla de la parte técnica y ahondar en la parte




sociolégica y emocional; partiendo del desarrollo integral y progresivo del ser
humano.

Asi, estos marcosgormaﬁvos abrieron un nuevo paradigma en la educacion
superior, al prever que, ademas de los fines establecidos en el ﬁgundo parrafo del
articulo 3o0., de la Constitucién Federal, tendrian también, que promover, a través
de cursos, talleres u otras actividades, los valores de la justicia, la ética social, la
observancia de la ley, la igualdad de los individuos ante ésta, la solucién no violenta
de conflictos, asi como propiciar el conocimiento, defensa y respeto de los derechos
humanté para el desarrollo de una cultura de paz y de no violencia (LEEQ,2015).

Y que, la educacion que imparta el Estado, sus organismos descentralizados
y los particulares cgn autorizacién o con reconocimiento de validez oficial de
estudios, debiendo%rmar a los educandos en la cultura de la paz, el respeto, la
tolerancia, los valores democraticos que favorezcan el dialogo constructivo, la
solidaridad y la busqueda de acuerdos que permitan la solucién no violenta de
conflictos y la convivencia en un marco de respeto a las diferencias (LGE, 2024).

Ahora bien, es ampliamente reconocido que, al concluir la educacién superior,
el estudiantado se enfrenta a un entorno laboral complejo, caracterizado por la
diversidad de pensamientos, valores, intereses y experiencias de las personas con
las que interactuara. Esta pluralidad implica que, en multiples ocasiones, las
perspectivas y formas de interpretar la realidad de los demas seran distintas, e
incluso opuestas, a las propias, lo que puede generar tensiones o discrepancias.
Tales circunstancias constituyen un terreno fértil para la aparicion de conflictos, de
ahi que nos preguntemos, ;qué herramientas conceptuales, técnicas y actitudinales
ofrece la educacién superior para que sus egresados puedan enfrentar estos retos
de manera efectiva y constructiva? La respuesta a esta pregunta conduce
inevitablemente a examinar el papel formativo de las instituciones universitarias mas
alld del ambito técnico o disciplinar, poniendo énfasis en el desarrollo de
competencias transversales, como las habilidades socioemocionales, la
comunicacion asertiva, la gestion pacifica de conflictos y la toma de decisiones
responsables, pues, estas capacidades, correctamente fomentadas durante la

trayectoria académica, permiten que el egresado no solo se adapte a un entorno




laboral heterogéneo y cambiante, sino que también pueda convertirse en un agente
de cohesion, didlogo y colaboracion en los distintos escenarios donde se
desemperie.

V. Conclusiones.

La solucién pacifica de conflictos, entendida como wuna habilidad
socioemocional, debe dejar de ser episddica o reactiva y convertirse en practica
cotidiana en el aula, pues cuando se ensefia, modela y practica de manera
sistematica, se transforma tanto las relaciones interpersonales como los logros
educativos.

Por ello, a modo de conclusion, se proponen estrategias concretas que
deben implementar los docentes dentro del aula de manera cotidiana a efectos de
procurar la resolucién pacifica de conflictos como un RSE, destacando, entre estas,
los circulos restaurativos diarios/semanales, como espacios estructurados donde
los estudiantes comparten emociones, escuchan a otros y resuelven tensiones
emergentes antes de que escalen;, los programas de mediadores entre pares a
través de seleccion y entrenamiento de estudiantes para mediar conflictos menores
bajo supervision; la creacion e implementacion de protocolos de “pausa reflexiva”
para ensefiar a los estudiantes a detenerse, nombrar su emocion y elegir una
respuesta antes de reaccionar impulsivamente; la creacidn de un mapa de conflictos
y acuerdos de aula, donde se identifican tipos comunes de conflicto y las estrategias
acordadas para solucionarlos, dandoles agencia y claridad y por dultimo el
entrenamiento en CASEL, a través de ejercicios guiados para “ponerse en los
zapatos del otro”, lo que reduce la reactividad y mejora la comprensiéon mutua.
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L INTRODUCCION

La relacidn entre competencia fonoldgica y deletreo de palabras como base
facilitadora para el aprendizaje de la lectura ha sido evidenciada por numerosos
estudios en diferentes idiomas (Adams, 1990; Alegria, 1985, 2006; Carrillo, 1994;
Cupples e lacono, 2000; Roberts, 2005; Vellutino, 1979; Vellutino et al., 2006;
Snowling y Scanlon, 2004; Want et al., 2021) de tal forma que esta conexién entre
conciencia fonoldgica y aprendizaje lector se convierte en el pilar mas influyente
para aprender a leer o, igualmente, cualquier dificultad en esta relacion se convierte
en el origen de las dificultades para adquirirlo (Ramus et al., 2003; Vellutino et al.,
2004).

En la poblacion infantil con discapacidad intelectual (en adelante DI), la
investigacion sobre la asociacion entre ambas competencias y rendimiento lector se
ha centrado preferentemente en nifios con Sindrome de Down (en adelante SD) con
retraso intelectual moderado (Naess, 2016; Naess et al., 2012a). Estos nifios con
DI son quienes plantean mayores dificultades para la adquisicion del lenguaje oral
como del escrito (Rondal, 2003).

En cuanto a la seleccidon especifica de nifios con SD, Smith et al. (2020)
destacan que son la poblacion infantil con DI que “ha motivado la mayor parte de
las investigaciones, trabajos de aplicacion y ensayos clinicos sobre este tema en
los ultimos 50 afios” (p. 134) aunque, la mayoria de los estudios, segun este autor,
se ha centrado especialmente en el desarrollo del lenguaje oral. A este respecto, la




adquisicion de la lectura y la escritura, los resultados de muestran igualmente el
papel destacado que pueda tener la conciencia fonolégica en el rendimiento lector,
aungue para la poblacién infantil con DI muestran cierta controversia (Smith et al.,
2020).

Los trabajos que investigan esta capacidad en nifios con DI muestran peores
resultados en la realizacion de tareas asociadas a la conciencia fonoldgica
(Dessemontet et al., 2017). Este trabajo se les hace especialmente dificil cuando
son tareas de omision de fonemas en la silaba y/o conciencia de la rima (Bird et al.,
2000; Cupples e lacono, 2000; Cupples e lacono, 2002; Kennedy y Flynn, 2003a,
Kennedy y Flynn, 2003a b; Naess, 2016; Verucci et al., 2006). Por tanto, a diferencia
de la poblacion general, para los nifios con DI el aprendizaje de la lectura se
convierte en una tarea mas compleja, pero no imposible si “se proporciona una
intervencion especifica” (Cleave et al., 2011, p. 342).

Esta controversia, respecto a si es 0 no conveniente el entrenamiento previo
en conciencia fonoldgica para iniciar la ensefianza del lenguaje escrito, lleva a
plantear a Mcintyre (2021) la necesidad de seguir investigando respecto a como
ensefar “las habilidades de alfabetizacién temprana en niflos con Discapacidad
Intelectual (DI)” (p.16) e, igualmente, a preguntarse de nuevo si los nifios con
Discapacidad Intelectual Moderada pueden aprender a leer alfabéticamente en
ausencia de conciencia fonoldgica (Cardoso-Marins y Frith, 2001; Cossu et al.,
1993a; Roch y Jarrold, 2008) o si, por el contrario, no hay necesidad de entrenarlos
previamente en conciencia fonolégica tal y como afirma Ratz (2013).

Pero para comprender mejor qué sucede en este proceso de adquisicion de
la lectura en nifios/as con DI es necesario entender qué es esta discapacidad. El
DSM-5 (2014) la incluye dentro de los Trastornos del neurodesarrollo definiéndola
como un “déficit de las capacidades mentales generales, como el razonamiento, la
resolucion de problemas, la planificacion, el pensamiento abstracto, el juicio, el
aprendizaje académico y el aprendizaje de la experiencia” (p. 31). Esta
discapacidad, en sus diferentes grados, presenta diferentes limitaciones en el
funcionamiento intelectual y en el nivel de adaptacion y funcionamiento auténomo.

Por tanto, en su diagnoéstico se debe incluir también la valoracion del funcionamiento




ptativo y los niveles de apoyos requeridos desde el modelo multidimensional
propuesto por la American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities (AAIDD) (Luckasson et al., 2002; citado en Wehmeyer & al., 2008). De
estas limitaciones, en DI destacan las repercusiones negativas en las habilidades
conceptuales: lenguaje oral - comprensivo y expresivo-, asi como la adquisicion de
la lectura y escritura (DSM-5, 2014; Verdugo, 2012).

Para Rondal (2003), este retraso especialmente grave para las personas con
discapacidad intelectual moderada y severa pues el lenguaje tal y como se describe
el DSM-5 (2014) “es mucho menos complejo que en sus iguales” (p. 35) pues,
aungue sigue los mismos patrones de desarrollo que la poblacién general infantil,
se observa en sus estructuras formales una adquisicion mas “lento y dificil” (Rondal,
2003, p. 137). Estas limitaciones linguisticas afectan esencialmente al vocabulario
(inicio de las primeras palabras hasta los 18-30 meses y primeras producciones
significativas hacia los 4 afios) y a la sintaxis (inicio del habla telegrafica hacia los
4/5 afios) con la presencia de un desarrollo gramatical siempre incompleto y con
notables limitaciones en la estructura y longitud de la frase, asi como graves fallos
en la comprension/produccion de las voces de pasiva (Rondal, 2003). No obstante,
Rondal (2003) destaca la importancia de la edad mental en el diagnostico y
prondstico de la DI al ser “una variable predictiva del léxico, tanto receptivo como
productivo” (p. 139) teniendo en cuenta que, este desarrollo lexical cuando alcanza
el volumen de 50 palabras permite la realizacién de frases de dos elementos
“anunciando el inicio de la sintaxis” (Puyuelo, 2003, p. 91).

Por tanto, y como conclusion de lo anteriormente expuesto, se plantea con
este trabajo una metodologia de intervencion asentada en el conocimiento de la
estructura silabica de la palabra con significado para el nifio con DI. De esta manera,
el trabajo en la estructura y conciencia silabica puede ayudar y permitir el
aprendizaje del lenguaje escrito en ausencia de la conciencia fonoldgica, asi como
la ampliacion del vocabulario y su uso espontaneo para la poblacion con
discapacidad intelectual moderada, siendo extrapolable también a la poblacién
general con dificultades para aprender a leer y escribir de tal manera que el




proposito sea que si los nifios con DI pueden aprender con esta metodologia, por

qué la poblacién general con dificultades lectoras no.

Il EL APRENDIZAJE DEL LENGUAJE ESCRITO Y LAS DIFICULTADES
PARA LA ADQUISICION

2.1.  ADQUISICION EN LA POBLACION GENERAL INFANTIL

El aprendizaje de la lectura y escritura en la poblacion general infantil requiere
obligatoriamente pasar por tres fases con un orden determinado e invariable (Fritz,
1989):

1. Fase Logografica o reconocimiento contextual de la palabra
escrita (el nifo sabe que las grafias escritas representan la palabra con/sin
significado para él)

2. Fase Alfabética correspondiente al aprendizaje de la
correspondencia grafema-fonema -el verdadero aprendizaje del lenguaje
escrito-, empleando la ruta fonoldgica o via indirecta para el reconocimiento
de las letras y su lectura dentro de la palabra (el silabeo del aprendiz) y,

3. Fase Ortografica cuando la lectura de la palabra es instantanea
empleando la ruta visual o via directa (la lectura sin titubeos del experto de
palabras familiares).

Para Fritz (1989), los nifios disléxicos o con dificultades de aprendizaje del
lenguaje escrito “parecen quedar atrapados en la primera fase [logografica] en vez
de seguir adelante normalmente” (p. 24), es decir, no superan la fase logografica
por lo que presentan graves dificultades en la lectura de palabras nuevas.

Esta situacién es debida a que no logran relacionar los sonidos que
componen las palabras con las letras que las constituyen, es decir, identificar el
orden concreto de los sonidos individuales de cada palabra oral para poderlos
transformar en sus correspondientes letras. Para Fritz (1989): “La estrategia
alfabética es el obstaculo mas importante en la adquisicion de la capacidad de leer
y escribir... debido al analisis fonoldgico que requiere la estrategia alfabética” (p.31).




De esta forma los nifios con dificultades de aprendizaje de la lectura se “atascan”
en la imposibilidad de leer palabras desconocidas o emplean el deletreo constante
(fase alfabética) y/o erréneo de cada palabra entorpeciendo o imposibilitando con
ello la lectura fluida de cualquier palabra. Ese “atasco les impide pasar a la fase
ortografica de lectura fluida de la mayoria de las palabras (el lector experto) etapa
que, para la poblacion infantil general, suele abandonarse hacia los 6/7 afios (Fritz,
1989).

Una de las habilidades metalinglisticas mas importantes que el nifio debe
adquirir para superar esta fase alfabética y llegar a la etapa ortografica es la
denominada conciencia fonolégica (De Eslava y Cobos, 2008). Esta competencia
linglistica corresponde a la capacidad para identificar, aislar y diferenciar cada uno
de los fonemas que componen la palabra de tal forma que aprenda a reconocer,
anadir, omitir o sustituir unos fonemas por otros dentro de la palabra: “poder
manipular deliberadamente los componentes sonoros de las palabras” (Mena, 2020,
p.5). Cualquier dificultad en esta habilidad o su ausencia (en la conciencia
fonolodgica) generara significativas dificultades para el aprendizaje y/o desarrollo de
la lectura (Catts, 1996; Liberman, 1988, citados por Dominguez, 1994).

2.2. ADQUISICION EN LA POBLACION INFANTIL CON DISCAPACIDAD
INTELECTUAL

Respecto a la poblacion infantil con discapacidad intelectual y la ausencia de
la conciencia fonoldgica antes de iniciar el lenguaje escrito, los resultados del
estudio de Degasperi et al., (2011) muestran que estos nifios/as, al igual que les
sucede a los nifios disléxicos, también presentan graves dificultades adquirir
habilidades de metalenguaje, concretamente en la conciencia silabica y/o
conciencia fonoldgica, lo cual dificulta superar la fase alfabética de deletreo y una
adecuada competencia en fluidez lectora.

Otro aspecto influyente en el rendimiento lector en nifios con DI moderada es
el nivel de desarrollo lingliistico pues actua como vehiculo facilitador y reforzador
de la competencia lectora (Buckley, 2003; Burgoyne et al., 2012; Cardoso-Martins
etal., 2009; Catts y Kamhi, 2005; Vellutino et al., 2004). Concretamente, los estudios




de metaanalisis realizados por Naess (2016) y Naess et al., (2012a) destacan la
importancia de un buen nivel de desarrollo de vocabulario, y no tanto de la
conciencia fonoldgica, como factor predictivo de la adquisicion de la lectura de
palabras y del perfil lector de estos nifios con DI moderada.

Estos mismos resultados también son observados por Mengoni et al., (2013)
y Cupples e lacono (2002) al comprobar como la competencia lectora mejora
notablemente cuando se realiza con palabras con significado y, especialmente,
cuando se asocian a su referente visual. Esta estrategia combinada entre palabra
oral, imagen y grafia facilitan su inclusion en el lenguaje oral pues “la ortografia
puede proporcionar informacion fonoldégica sobre la nueva palabra y no sélo una
pista visual adicional” (Mengoni et al., 2013, p. 238) por lo que fonologia, significado
y letras nuevamente se benefician mutuamente en el aprendizaje lector.

Igualmente, existen recientes estudios que confirman esta influencia mutua y
beneficiosa entre la competencia lingliistica oral, las habilidades de metalenguaje
(segmentacion silabica) para el aprendizaje del lenguaje escrito en nifios/as con DI
moderada. Para Robles-Bello et al. (2020) “estas tareas de segmentacion y atencion
del habla son fuertes predictores de la adquisicion del lenguaje en nifios pequefios
con SD” (p. 99) y, asi mismo “las habilidades linguisticas tempranas parecen ser
fundamentales para sentar las bases del desarrollo de las habilidades de
codificacion, ademas de tener efectos directos en el desarrollo de las habilidades
de comprension lectora” (Hjetland et al., 2019, p. 761).

No obstante, otras investigaciones destacan el papel influyente de la
memoria a corto plazo verbal en la adquisicion de la lectura (Cardoso-Martins et al.,
2009; Ratz, 2013) puesto que, al leer y deletrear palabras, no toda la informacion
se procesa fonolégicamente, sino que también su rendimiento se ve influida por la
memoria a corto plazo verbal. Para Ratz (2013), probablemente, es la auténtica
barrera que dificulta el paso hacia la ultima fase ortografica o lectura directa de la
palabra puesto que “el lector tiene que memorizar los fonemas identificados desde
el principio de la palabra en adelante, con el fin de unirlo al significado de la palabra”
(p. 4511). Para este autor la tarea extra de memorizacion de grafias y sonidos es lo

que limita realmente la lectura fluida de las palabras.




De todo ello se deriva la necesidad de plantear nuevas investigaciones
centradas en la forma de disefar planteamientos para la ensefanza de la lectura en
términos de fluidez (codificacion y conciencia fonoldgica) y de comprensidn lectora
(vocabulario significativo) tal y como recomiendan Burgoyne et al. (2012), Naes
(2016) y Robles-Bello et al. (2020). No obstante, se cuenta con escasas
metodologias de ensefianza del lenguaje escrito especificas para la poblacidon con
DI que combinen simultdneamente estrategias visuales — apoyo visual y ortografico-
con estrategias verbales -palabras con significado- y refuerzo de la memoria de
trabajo verbal de la que tanto se benefician los nifios con DI moderada (Roch y
Jarrold, 2008). Mas recientemente, Cleave et al. (2011), sugieren aplicar otro tipo
de estrategias de metalenguaje -sin llegar a omitir la conciencia fonoldgica- previas
a la ensefianza del lenguaje escrito centrada “en todos los aspectos del desarrollo
del lenguaje escrito para que las personas con sindrome de Down puedan alcanzar
su maximo potencial de alfabetizacion” (p. 342), donde también se incluye la
comprension lectora (Cleave et al., 2011) la cual se ve fuertemente influenciada por
el acceso al significado de las palabras (Garcia-Mateos et al., 2014).

Tomando en cuenta esta advertencia de trabajar e ir mas alla de la conciencia
fonolégica, Baylis and Snowling (2011) comprueban que el entrenamiento
sistematico en conciencia sildbica, como paso previo a la adquisicion de la
conciencia fonologica, beneficia notablemente al rendimiento y éxito lector.

Esta idea también es apoyada por Ratz (2013) quien constata como la
mayoria de los nifios con DI moderada logra aplicar estrategias alfabéticas en la
lectura de palabras si previamente se trabaja y entrena la lectura mediante la
combinacion de silabas. Esta estrategia silabica, como sustituta de la ensefianza
de la lectura a través de una metodologia global pura, evita convertir la lectura en
un ejercicio puramente memoristico convirtiendo la palabra escrita en una imagen
lolografica (fotografica) y, como consecuencia, impedir la lectura de nuevas palabras
mediante el uso de la via indirecta. Ademas, Ratz (2013) refuerza este aprendizaje
de la lectura mediante silabas porque considera que la agrupacion de los fonemas
es mas sencilla bajo la estructura silabica al reducir la cantidad de elementos a

memorizar verbal y visualmente: “la memoria a corto plazo visual casi normal puede




ayudarles a aprender la correspondencia grafema-fonema con mayor facilidad, y
esta es una condicion previa para la etapa alfabética” (p. 4512). Ratz (2013) refuerza
esta estrategia de ensefiar a leer por silabas con apoyo visual como la mas eficaz
para acceder a la fase alfabética, y desde ahi, a la ortografica mediante practica
sistematica en nifios con DI moderada.

Para finalizar, se insiste en la necesidad de adquirir y desarrollar tanto el
lenguaje oral como el escrito por ser los pilares fundamentales para la aceptacion e
inclusién escolar, asi como el desarrollo personal de la poblacién con DI, (Flores et
al.,2006; Law etal., 2011; Mank et al., 1997; Jenaro, 2004; Parliament of Australia,
Senate Standing Committees on Community Affairs, 2014; Ruben, 2000). Por tanto,
el apoyo y la solucion a las necesidades educativas de esta poblacion se convierte
en toda una exigencia puesto que “el abandono del apoyo del sistema educativo
puede conducir a resultados desfavorables” comprobando que “tan sélo el 27% de
los jovenes con DI se matricularon en educacion superior tras cuatro afios en la
Educacion Secundaria” (Durking y Rubenstein, 2021, p. 79).

Tomando en cuenta lo anteriormente expuesto, este proyecto de
investigacion plantea una metodologia de ensefianza del lenguaje escrito iniciado
en el entrenamiento en conciencia silabica y la combinacion de silabas escritas que
refuerce simultdneamente a la competencia lingliistica oral -concretamente
vocabulario- y la lectura auténoma. Igualmente, se utiliza una metodologia de
ensefianza que evite el aprendizaje directivo bien por parte del profesorado o, bien
por el propio aprendizaje del codigo escrito -silabarios cerrados-, sino que al igual
gue aconseja Mena (2020) se asiente en “la actividad significativa de leer o escribir”
(p. 3) y que, ademas, se asiente en la ensefianza incidental (Garrido y Santana,
2002) por ser ademas “una de las mejores conocidas y mas ampliamente aceptada
en las intervenciones naturales de ensefianza” (Mclntyre, 2021, p.15). Para ello se
realizara una:

Instruccion intensa, motivadora y significativa que sea explicita... utilizando

enfoques cualitativos y / 0 de métodos mixtos para crear y mantener lectores

efectivos y brindar a las personas con Discapacidad Intelectual el apoyo que




tanto necesitan para adquirir independencia en la vida cotidiana, incluida la

vida en las escuelas y mas alla (Alguraini y Rao, 2020, p. 102).

. PROPUESTA METODOLOGICA PARA LA ENSENANZA DEL LENGUAJE
ESCRITO EN DISCAPACIDAD INTELECTUAL

¢Es posible ensefiar a leer y escribir a nifios con Discapacidad Intelectual
moderada en ausencia de habilidades de conciencia fonolégica tal y como plantean
Cardoso-Martins et al. (2001)?
El programa de instruccidon que se presenta a continuacion trata de dar luz a
dicha cuestion.
Ademas, se muestran diferentes tareas que permitiran:
a) Promover la adquisicion de la conciencia silabica en la palabra
hablada
b) Trabajar |la silaba escrita asociada a la silaba oral una vez adquirida la
conciencia silabica de la palabra
c) Ensefianza del lenguaje escrito desde las diferentes combinaciones
de familias silabicas previamente adquiridas como conciencia silabica oral
y escrita
d) Adquirir la conciencia fonologica trabajando exclusivamente las
silabas mas complejas del espafiol
e) Ampliar el vocabulario significativo para el nifio con DI mediante tareas

ludicas trabajado de forma simultanea al aprendizaje del lenguaje escrito.

IV. PROCEDIMIENTO DE ENSENANZA

El método de intervencion para la ensefianza/aprendizaje del lenguaje escrito
sigue la recomendacion de de Ratz (2013) quien afirma que:

Ensefiar a estos estudiantes a leer por silabas parece una consecuencia

razonable y requiere ofrecer palabras reales que tengan las silabas

enmarcadas en circulos o diferenciadas en distintos colores sabiendo que los




resultados de este tipo de ensefianza son hipotéticos y estéan por demostrar
(p. 4512).

Este programa consta de tres fases que se expone a continuacion:

Fase 1: Entrenamiento en conciencia silabica

a) Silabeo: El programa de instruccidon se inicia adiestrando en la
adquisicion de la conciencia silabica. Para ello se trabaja con
palabras habladas que se dividen oralmente en las diferentes
silabas quela componen con la ayuda de un apoyo visual (un
cuadradito equivalente a cada silaba de la palabra) o auditivo (una
palmada por silaba). Ambos apoyos pueden ser simultaneos
dentro de la misma tarea de silabeo de la palabra.

b) Identificacion silabica: una vez adquirida la capacidad para dividir
en silabas la palabra se le pedira, con la ayuda de los apoyos
visuales, que identifique el cuadradito correspondiente a la silaba
pronunciada por el terapeuta. Para ello debe colocar sobre el
cuadradito una pegatina, gominola...

Estas silabas a identificar seran las correspondientes a las
posiciones inicial, final y mitad de |la palabra (recomendable hacerlo
en ese orden de tareas)

c) Una vez que el nifio puede identificar auténomamente la posicion
de la silaba el terapeuta inicia la ensefianza del lenguaje escrito
mostrando y superponiendo en el cuadradito la silaba escrita que

se estd trabajando.

Hasta aqui el frabajo se realiza con la palabra hablada exclusivamente siendo
la silaba escrita parte del apoyo visual para |la tarea de segmentacion e identificacion
silabica (la conciencia silabica de la palabra)

Fase 2: Inicio de la pre-lectura y pre-escritura desde segmentacion de la
palabra y su asociacién con la grafia de la silaba seleccionada.

Esta segunda fase se asienta en la recomendacion de Roch y Jarrold (2008)
en cuanto a la necesidad de crear metodologias especificas para la ensefianza del
lenguaje escrito a nifios/as con DI donde se combinen tanto estrategias visuales




como estrategias verbales. Esta recomendacion es seguida en nuestro caso con la
simultaneidad de ejercicios de segmentacion silabica que combinan el apoyo
visual/grafico de la silaba escrita (estrategias visuales) junto a la segmentacion oral
de la palabra hablada (estrategia auditiva verbal).

La tarea consiste en la seleccién espontanea por parte del nifio de una
palabra muy significativa que ha surgido de una de las silabas presentadas, por
ejemplo “pa” de papa (como palabra tradicional o, “sa” de fresa por ser muy familiar
para el nifio. Es importante destacar que, en este tipo de metodologia, es el nifio
quien selecciona por si mismo la palabra elicitada desde la silaba y que, a diferencia
respecto a los silabarios o “cartillas” tradicionales, |la seleccion del vocabulario para
generar la familia silabica no es directiva, sino que esta creado por el nifio desde su
propio lexicon facilitando de esta forma su memorizacion.

Esta palabra espontanea -creada desde el referente de la silaba- se
denominada palabra generatriz y servira como modelo para seleccionar y suscitar
la familia silabica a trabajar.

Fase 3: Presentacion de la familia silabica y de sus posibles combinaciones

silabicas para formar palabras con significado

Por ultimo, y desde este paso se inicia el aprendizaje formal del lenguaje
escrito tanto en lectura como en escritura. Las estrategias y tareas aplicadas
responden al aprendizaje incidental, es decir, al denominado Aprendizaje por
descubrimiento o Aprendizaje Significativo No Dirigido y que es aconsejado por
Garrido y Santana (2002) y por Mclintyre (2021) como una de las mejores estrategias
de aprendizaje en la poblacion con necesidades educativas especiales tanto en
espafiol como en inglés.

En este momento se parte de la palabra elegida por el nifio/a “Palabra
Generatriz” mostrando de forma escrita su familia silabica escrita cada una en su
correspondiente cuadradito y asi leer cada una de ella repetidas veces con un orden
diferente evitando que, en esa cancién infantil del silabario, “se aprenda la melodia,
pero no la letra”. Nuevamente se le pide que lea diferentes combinaciones silabicas
“descubriendo” un vocabulario propio, significativo y funcional para él o ella.

Igualmente se descartan las combinaciones silabicas leidas sin significado. Estas




combinaciones significativas se escriben silaba a silaba con apoyo visual, es decir,
se selecciona cada silaba en su cuadradito y finalmente se lee y copia
correctamente.

Para reforzar y ampliar su vocabulario se “guardan” las nuevas palabras en
un diccionario personal que se repasara al inicio de cada sesidn reforzando asi su
Iéxico oral desde la palabra escrita.

El orden por seguir en la presentacion y aprendizaje de las familias silabicas
sera con silabas directas (C+V) e inversas (V+C).

Por ultimo, la tercera fase del programa de ensefianza consistira en la lectura
de diferentes palabras y pseudopalabras, asi como ejercicios de dictado de palabras
y pseudopalabras con las silabas trabajadas. El programa finalizaria con el
entrenamiento en conciencia fonolégica exclusivamente para las estructuras
silabicas mas complejas de nuestro idioma: silabas mixtas (C+V+V), sinfones
(C+C+V) y silabas trabadas (C+C+V y C+C+V+C) como “tra” y “tran- “asi como las
de mayor dificultad en nuestro idioma (C+C+V+C+C) como “frans- “.

A continuacion, se presenta un ejemplo grafico de cémo llevar a cabo los
pasos del programa descritos anteriormente

FASE 1: ADQUISICION DE LA CONCIENCIA SILABICA

Tarea 1: Segmentacion Silabica

Nombrar imagenes o dibujos y dividir la palabra en silabas con golpes de
voz (apoyo verbal) y se asociara cada silaba con un cuadraditos de papel (apoyo

visual)

Na/ /piz/




Tarea 2: Identificacion sildbica

Se selecciona una silaba de la palabra para identificar el cuadrado
correspondiente. La posicion y orden de las silabas a identificar sera
progresivamente en inicio, final y mitad de palabra para facilitar la tarea tal y como
recomiendan Dominguez y Clemente (1993). Se identifica con una pegatina o
coloreando el cuadradito

Ejemplo 1: “Lapiz” ; Donde esta “la™?

Na/ /piz/

Ejemplo 2: “Abuela” ; Donde esta “la™?

oA JA/- oul - el -1lal *

FASE 2: INICIACION A LA SILABA COMO APOYO VISUAL ESCRITO

El objetivo en esta fase trata de conseguir la sensibilizacion a la
representacion ortografica de la silaba para posteriormente iniciar la ensefianza de
la lectura y escritura de palabras. En este paso se sustituye el apoyo visual grafico
(pegatina) por la silaba escrita

Tarea 3: Presentacion de la silaba escrita como apoyo visual

3.1.  Visualizacion de la silaba escrita

Se selecciona una de las silabas ejercitadas previamente y se muestra su
forma escrita. Al inicio de esta fase se emplea siempre la misma vocal escrita en
diferentes posiciones dentro de la palabra (ej.: lata-pala-ensalada) para luego

introducir nuevas vocales.




' Nal tal * lo

la lo

3.2.  Sensibilizacion a la grafia y lectura de la familia silabica

Una vez que el niflo memoriza dicha asociacion entre silaba oral y silaba
escrita se inicia la presentacion de la familia silabica completa tomando como
referente una Palabra-Imagen muy familiar para el nifio (Palabra generatriz)
seleccionada espontaneamente por él.

Ejemplo: Digamos palabras con “pa”: “Paloma” - “papa”- “palo” ; Cual te gusta
mas?

La palabra seleccionada por el nifio se asocia a su familia silabica,

generalmente suele ser “papa”

/papa/ | ra pe pi P pu

El terapeuta lee repetidas veces las diversas combinaciones silabicas para
“descubrir” qué palabras con significado fomentando el Aprendizaje Significativo y
No Dirigido ampliando de forma incidental su vocabulario hablado (Garrido et al.,
2002; Mclintyre (2021).

Ejemplo: ; Qué palabras habia escondidas?: /papa — pepe - papi — pepa —
pepi - pipa .../




ra ra pe pe ra pi pi ra

En este momento el nifio sdlo repite o lee las silabas para componer palabras
oralmente

3.3. Lectura y copia de las silabas que forman las nuevas palabras

Una vez que puede leer las diferentes silabas sin cometer errores se le pide
gue las copie y compruebe si corresponde al modelo silabico escrito como apoyo
visual.

Una vez aprendida una familia sildbica se presenta otra nueva con los
mismos pasos ampliando la combinacion silabica entre ambas para generar nuevas
palabras.

Una vez que logra repetir y leer dos familias silabicas se presenta una nueva
teniendo en cuenta que la silaba escrita y sus combinaciones todavia son un apoyo
visual escrito a la palabra hablada. La tarea consistira en unir las silabas-modelo
presentadas como apoyo visual. A continuacion, se ofrece una imagen para su
mejor aclaracion.

mami
ZE ma me mi mo mu
.
na e - : -
EE —
Pala B
B




Algunas palabras nuevas surgidas de la combinacion entre las tres familias

silabicas: pala — mapa — lupa — pelo - paloma ...

ma pa pe lo pa lo ma

Este léxico funcional queda recogido en su “diccionario personal”’, no
generado por el silabario sino por el propio nifio, y que se repasara al inicio de cada
sesiodn para recordar el nuevo vocabulario y su significado.

Este cuadradito se ira sustituyendo progresivamente por lineas para copiar
sobre ella la silaba correspondiente.

FASE 3: INICIACION AL LENGUAJE ESCRITO

Una vez conseguida la conciencia silabica y el aprendizaje de las silabas
escritas se iniciara la escritura al dictado de palabras y pseudopalabras para,
progresivamente, empezar a trabajar con el silabario o cartilla escolar (Gonzalez et
al., 2010). De esta forma, se puede utilizar los mismos libros que el alumnado de
clase fomentando con ello la inclusidn en el aula al llevar los mismos materiales que
el resto de la clase.

3.1. Iniciacion a la lectura silabica y copia de palabras

En este momento se trabaja la lectura silabica desde la grafia silabica y se

copiara cada silaba para forma la palabra escrita completa.




LECTURA

ESCRITURA
‘ ma ‘ ‘ pa ‘ ma-pa: mapa
’ pu ‘ ma pu—ma: puma
’ Iu pa lu-pa:  lupa
’ pa lo ma pa-lo-ma:  paloma

3.2. Lectura, copia y dictado de palabras con y sin significado.
Poder memorizar cada silaba facilitara la construccién de nuevo vocabulario
desde las diferentes familias silabicas y sus combinaciones. Esto permitira:

a) El uso tanto de la via indirecta como indirecta en aquellas palabras
formadas inicialmente soélo con silabas directas (CV) para posteriormente
aprender las silabas inversas (VC) con el desarrollo natural de la
conciencia fonolégica a través del aprendizaje del lenguaje escrito tal y
como comprueban Dominguez y Clemente (1993) y Roch y Jarrold (2008).

b) Comprensioén y memorizacion de nuevas palabras y su significado

c) Presentacion de palabras polisilabas de mayor complejidad (>4 silabas o
poco familiares) aplicando espontanea y autbnomamente la via indirecta

al poder silabear para acceder al significado

d) Aumentar la complejidad lectora al trabajar con frases aplicando ambas
vias y asociar su significado con la imagen correspondiente




FASE 4: CONOCIMIENTO ORTOGRAFICO DE LA PALABRA ESCRITA Y
APRENDIZAJE DE SILABAS COMPLEJAS

Una vez superadas las fases anteriores y tener un claro dominio de la
conciencia silabica y su representacion grafica, es decir, el conocimiento ortografico
de las silabas mas sencillas se entrenara en la adquisicidn de las silabas mas
complejas de nuestro idioma (CVC - CCV- CCVC) frabajando la conciencia
fonolodgica exclusivamente en este tipo de estructura silabica
4.1. Identificacién y adicion de fonos dentro de la silaba (Sanchez et al., 1989).

Se trabaja la tarea de identificacion del fonema en final de silaba por ser la
mas facil de realizar y seleccionando fonemas oclusivos y todos aquellos que sean
mas facil de alargar su pronunciacion. Se parte de una silaba conocida y se afiade
un nuevo fonema; por ejemplo: “pa- “, “pa-sss”; “na- “, “nannnnn- “y se asocia a la
grafia correspondiente. Nuevamente se seleccionan palabras funcionales y con
significado que incluyan este tipo de silabas para facilitar el sentido de la tarea, asi
como el interés por su lectura y escritura.

Otro ejercicio de gran facilidad sera afadir consonantes a una vocal; por

ejemplo: “a” —“assss” (aspas); “e” — “essss” (estrella) y asf con cada vocal. Y asi

sucesivamente con las diferentes estructuras

V. PROSPECTIVA DE LAS COMBINACIONES SILABICAS COMO
METODOLOGIA PARA LA ENSENANZA DEL LENGUAJE ESCRITO

Con la aplicacion del programa se evidencian los siguientes aspectos:
a) La poblacion infantil con discapacidad intelectual puede aprender a leer y
escribir en ausencia de conciencia fonoldgica tal y como planteaban a través del

desarrollo de la conciencia silabica Cardoso-Martins et al. (2001).

b) La conciencia fonoldgica puede ser también un efecto de la alfabetizacion
(Castle y Coltheart, 2004) y que ha sido planteado por Roch y Jarrold (2008):

No queda claro si la conciencia fonoldgica es un requisito previo necesario
para los aspectos del desarrollo de la lectura o, silos individuos con sindrome




de Down mejoran sus habilidades de conciencia fonoldgica una vez que

comienzan a leer” (p. 314)

En este sentido, el estudio de Baylis y Snowling (2012) refuerza la idea de
gue es posible aprender a leer y escribir sin conciencia fonolégica y desde
metodologias silabicas porque, segun estos autores “el analisis de la silaba escrita
refuerza espontaneamente la decodificacion fonoldgica mediante la identificacion
visual y escrita a través de la asociacion y conversion entre grafema-fonema” (p.
51). Por tanto, los resultados pueden mostrar el desarrollo espontaneo de la
conciencia fonoldgica trabajando previamente la conciencia silabica a través del
lenguaje escrito.

)] La silaba, como unidad de lectura, facilita el aprendizaje del lenguaje escrito
en espafol puesto que “la lectura en espanol se lleva a cabo utilizando una

secuencia silabica (silaba por silaba)” (Ardilla, 2019, p. 17)

d) La metodologia silabica facilita el aprendizaje no sélo de la lectura sino
también de la escritura de palabras tal y como afirman Baylis and Snowling (2012)
y que este rendimiento mejora notablemente cuando en su ensefianza se refuerzan
simultdaneamente la ruta visual y auditiva tal y como lo confirman Roch y Jarrold
(2008).

e) Ratifica los hallazgos de Cupples e Lacono (2002) y Mengoni et al., (2013)
respecto al incremento del vocabulario comprensivo y expresivo en la poblacién
infantil con Discapacidad intelectual cuando se ftrabaja la lectura funcional y
significativa de palabras. Esta idea también es planteada por Peterson et al., (2009)
al plantear que la unién entre la conciencia semantica de la palabra y la conciencia
lexical facilita el reconocimiento ortografico, la memorizacidn escrita y su inclusién

en el lenguaje oral.

f) Verifica que la lectura eficaz y comprensiva potencia motivacion hacia la
lectura auténoma en esta poblacién infantil tal y como aseveran Snowling et al.
(2005).




g) Generalizar la aplicacion del programa de intervencion en la poblacion infantil
con graves dificultades para el aprendizaje de la lectura —nifios con dislexia- puesto
gue, ambas poblaciones siguen los mismos pasos en su adquisicion (Ratz, 2013).

h) Igualmente generalizar |la aplicabilidad del programa para los nifios con TEL
puesto gque tienen gravemente afectados tanto su desarrollo lingliistico como su
capacidad para adquirir el lenguaje escrito (Ygual-Fernandez y Cervera-Mérida,
2001).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Abbeduto, L. (1991). Development of verbal communication in persons with
moderate to mild mental retardation. International Review of Research in
Mental Retardation, 17, 91-115.

Adams, M. J. (1990). Beginning to read: Thinking and learning about print. MIT Press

Alegria, J. (1985). Por un enfoque psicolinglistico del aprendizaje de lectura y de
sus dificultades. Infancia y Aprendizaje, 29, 79-94.

Alegria, J. (2006). Por un enfoque psicolingiiistico del aprendizaje de la lectura y
sus dificultades - 20 afios después -. Infancia y Aprendizaje, 29(1), 93-111.

Alquraini, T. A. y Rao, S. M. (2020). Developing and sustaining readers with
intellectual and multiple disabilities: A systematic review of literature.
International Journal of Developmental Disabilities, 66(2), 91-103. https://doi-
org.ezproxy.usal.es/10.1080/20473869.2018.1489994

American Psychiatric Association - APA. (2014). Manual diagnéstico y estadistico
de los trastornos mentales (DSM-5F) (5% ed.). Madrid: Editorial Médica

Panamericana

Ardila, A. (2011). Trastornos adquiridos en el lenguaje oral y escrito en espaniol.
Revista de Investigacion Lingliistica, 14, 11-22.

Baylis, P. y Snowling, M. J. (2012). Evaluation of a phonological reading programme
for children with Down syndrome. Child Language Teaching and
Therapy, 28(1), 39-56.




Beecher, L. y Childre, A. (2012). Increasing literacy skills for students with intellectual
and developmental disabilities: Effects of integrating comprehensive reading
instruction with sign language. Education and Training in Autism and
Developmental Disabilities, 47(4), 487-501.

Bird, E. K. R., Cleave, P. L. y McConnell, L. (2000). Reading and Phonological
Awareness in Children with Down Syndrome. A Longitudinal Study. American
Journal of Speech-Language Pathology, 9(4), 319-330.

Buckley S. (2003). Literacy and language. En J.A. Rondal, y S. Buckely (Eds.),
Speech and language intervention in Down Syndrome (pp. 132-153). Whurr
Publishers.

Buckley, S. J., Bird, G. y Byrne, A. (1996). Reading acquisition by young children
with Down Syndrome. En B. Stratford y P. Gunn (Eds.), New approaches to
Down syndrome (pp. 268—279). Cassell.

Burgoyne, K., Duff, F., Clarke, P., Smith, G., Buckley, S., Snowling, M. y Hulme, C.
(2012). A Reading and Language Intervention for Children with Down
Syndrome. Down Syndrome Education International

Cardoso-Martins, C. y Frith, U. (2001). Can individuals with Down syndrome acquire
alphabetic literacy skills in the absence of phoneme awareness?. Reading
and Writing, 14(3-4), 361-375.

Cardoso-Martins, C., Peterson, R., Olson, R. y Pennington, B. (2009). Component
reading skills in Down syndrome. Reading and Writing, 22(3), 277-292.
Carrillo, M. (1994). Development of phonological awareness and reading acquisition.

A study in Spanish language. Reading and Writing, 3(6), 279- 298

Castles, A. y Coltheart, M. (2004). Is there a causal link from phonological
awareness to success in learning to read?. Cognition, 91(1), 77-111.

Catts, H. W. y Kamhi, A. G. (2005). The connections between language and reading
disabilities. Editorial Lawrence Erlbaum Associates

Cleave, P. L., Bird, E. K. y Bourassa, D. C. (2011). Developing phonological
awareness skills in children with Down syndrome. Canadian Journal of
Speech-Language Pathology and Audiology, 35(4), 332-343.




Cossu, G., Rossini, F. y Marshall, J.C. (1993a). When reading is acquired but
phonemic awareness is not: A study of literacy in Down’s syndrome,
Cognition, 46, 129-138.

Cupples, L. y lacono, T. (2000). Phonological awareness and oral reading skill in
children with Down syndrome. Journal of Speech, Language, and Hearing
Research, 43(3), 595-608.

Cupples, L.y lacono, T. (2002). The efficacy of “whole word' versus “analytic' reading
instruction for children with Down syndrome. Reading and Writing, 15(5-6),
549-574.

De Eslava, L. M., y Cobos, J. E. (2008). Conciencia fonolégica y aprendizaje
lector. Acta Neurolégica Colombiana, 24(S2), S55-63.

Degasperi, L., Micciolo, R., Espa, G. y Calzolari, S. (2011). Phonemic not syllabic
awareness is linked to literacy in Italian children with Down
syndrome. Journal of Pediatric Neurology, 9(3), 325-332.

Dessemontet, R. S., de Chambrier, A.-F., Martinet, C., Moser, U. y Bayer, N. (2017).
Exploring phonological awareness skills in children with intellectual
disability. American  Journal on Intellectual and  Developmental
Disabilities, 122(6), 476—491. https://doi-org.ezproxy.usal.es/10.1352/1944-
7558-122.6.476

Dockrell, J. E. y Connelly, V. (2009). The impact of oral language skills on the
production of written text. Teaching and Learning Writing, 62, 45-62.

Dodd, B. (2013). Differential diagnosis and treatment of children with speech
disorder (2a ed.). Whurr Publishers

Dominguez-Gutiérrez, A. B. (1994). Importancia de las habilidades de analisis
fonoldgico en el aprendizaje de la lectura y de la escritura. Estudios de
Psicologia, 15(51), 59-70.

Dominguez-Gutiérrez, A. B., y Clemente, M. (1993). ;Como desarrollar
secuencialmente el conocimiento fonoldgico?. Comunicacion, Lenguaje y
Educacién, 5(19-20), 171-181.

Durkin, M. y Rubenstein, E. (2021). Epidemiology of intellectual and developmental
disabilities. En L. Glidden, L. Abbeduto, L. L. Mcintyre y M. J. Tassé (Ed.).




APA handbook of intellectual and developmental disabilities: Foundations. (12
ed., pp. 73-87). American Psychological Association.
https://doi.org/10.1037/0000195-001

Fletcher, H. y Buckley, S. (2002). Phonological awareness in children with Down
syndrome. Down Syndrome. Research and Practice, 8, 11-18.

Flores, N., Jenaro, C., y Arias, B. (2006). Quality of working life indicators in
sheltered workshop workers: An analysis based on the job demands
resources model. Journal of Applied Research in Intellectual Disabilities, 19
(3), 230.

Frith, U. (1985). Beneath the surface of developmental dyslexia. Surface
dyslexia, 32, 301-330.

Frith, U. (1989). Aspectos psicolingliisticos de la lectura y la ortografia. Evolucion y
trastorno. En EESS de Logopedia y Psicologia del Lenguaje (Eds.). Actas V
Simposio “La lectura” (pp. 21-31). Editorial Universidad Pontificia Salamanca.

Garcia-Mateos, M., De Santiago Herrero, F.J. y Salas Muriel, R. (2014) Retraso
lingtistico, asimilacion del texto y problemas de aprendizaje En International
Journal of Developmental and Educational Psychology. INFAD Revista de
Psicologia, 1(3), 261-266.

Garrido Landivar, J. y Santana Hernandez, R. (2002). Adaptaciones curriculares:
Guia para los profesores tutores de educaciéon primaria y de educacién
especial. CEPE.

Goetz, K., Hulme, C., Brigstocke, S., Carroll, J. M., Nasir, L. y Snowling, M. (2008).
Training reading and phoneme awareness skills in children with Down
syndrome. Reading and Writing, 21(4), 395-412.

Gonzalez, M.l, De la puente, M.S, Rico, M.C y Sanchez, M.V. (2010). Vivencias 1-
2-3: Método Sensorio-Motor para el Aprendizaje de la Lectoescritura. CEPE

Hjetland, H. N., Lervag, A., Lyster, S.-A. H., Hagtvet, B. E., Hulme, C. y Melby-
Lervag, M. (2019). Pathways to reading comprehension: A longitudinal study
from 4 to 9 years of age. Journal of Educational Psychology, 111(5), 751-
763. https://doi-org.ezproxy.usal.es/10.1037/edu0000321




Hulme, C., Snowling, M., Caravolas, M. y Carroll, J. (2005). Phonological skills are
(probably) one cause of success in learning to read: A comment on Castles
and Coltheart. Scientific Studies of Reading, 9(4), 351-365.

Jenaro, C. (2004). Trabajo y discapacidad. En J. de Elena (coord..), Desigualdad
social y relaciones de trabajo (pp. 129-142). Ediciones Universidad de
Salamanca,

Kay-Raining Bird, E., Cleave, P. y McConnell, L. (2000). Reading and phonological
awareness in children with Down syndrome: A longitudinal study. American
Journal of Speech-Language Pathology, 9, 319-330.

Kennedy, E., y Flynn, M. (2003a). Early phonological awareness and reading skills
in children with Down syndrome. Down Syndrome Research and Practice,
8(3), 100-109

Kennedy, E. J. y Flynn, M. C. (2003b). Training phonological awareness skills in
children with Down syndrome. Research in Developmental Disabilities, 24(1),
44-57.

Kirk, S.A., McCarthy, J.J. y Kirk, W.D. (1989, 2° edicién): ITPA. Test lllinois de
habilidades psicolinglisticas. Adaptacion espafiola: S. Ballesteros y A.
Cordero. TEA.

Laing, E. y Hulme, C. (1999). Phonological and semantic processes influence
beginning readers ability to learn to read words. Journal of Experimental Child
Psychology, 73(3), 183-207.

Law J., McBean K. y Rush R. (2011). Communication skills in a population of primary
school-aged children raised in an area of pronounced social disadvantage.
International Journal of Language and Communication Disorders, 46, 657—
64.

Lemons, C. J., y Fuchs, D. (2010). Modeling response to reading intervention in
children with Down syndrome: An examination of predictors of differential
growth. Reading Research Quarterly, 45(2), 134-168.

Loveall, S. J., y Conners, F. A. (2016). Reading skills in Down syndrome: An
examination of orthographic knowledge. American Journal on Intellectual and
Developmental Disabilities, 121(2), 95-110.




Llobera, F., y Fernandez, P. (2014). Mejora de la comunicacion y del lenguaje oral
con la ayuda visual de los signos manuales en alumnos con discapacidad
intelectual. Estudio de casos. Revista de Logopedia, Foniatria y
Audiologia, 34(3), 101-117.

Mank, D., Cioffi, A. y Yovanoff, P. (1997): “Analysis of the typicalness of supported
employment jobs, natural supports, and wage and integration outcomes”,
Mental Retardation, 35, p. 185-197

Mcintyre, L., Kunze, M., Barton, H. y Mathew, V. (2021). Early intervention for
children with intellectual and developmental disabilities. En L. Glidden, L.
Abbeduto, L. L. McIntyre & M. J. Tassé (Ed.). APA handbook of intellectual
and developmental disabilities: VVol. 2. Clinical and Educational Implications:
Prevention, Intervention, and Treatment (1* ed., pp. 3-22). Editorial:
American Psychological Association. https://doi.org/10.1037/0000195-001

Mena, S. (2020). Ensefianza del codigo alfabético desde la ruta fonoldgica. Revista
Andina de Educacion, 3(1), 2-7.

Mengoni, S. E., Nash, H. y Hulme, C. (2013). The benefit of orthographic support for
oral vocabulary learning in children with Down syndrome. Journal of Child
Language, 40(01), 221-243.

Naess, K. A. B. (2016). Development of phonological awareness in Down syndrome:
A meta-analysis and empirical study. Developmental Psychology, 52(2), 177-
190. DOI: 10.1037/a0039840.

Naess, K. A. B., Melby-Lervag, M., Hulme, C. y Lyster, S. A. H. (2012a). Reading
skills in children with Down syndrome: A meta-analytic review. Research in
Developmental Disabilities, 33(2), 737-747.

Nunes, L.G., Navatta, A.C. y Miotto, E.C. (2017). Instrucao fénica como intervencao
no processo da leitura e escrita em estudantes com deficiéncia intelectual.
Psicopedagogia. Revista da Associagdo Brasileira de Psicopedagogia, 34
(103), 65-74.

Parliament of Australia, Senate Standing Committees on Community Affairs (2014).

Inquiry into the prevalence of different types of speech, language and




communication disorders and speech pathology services in Australia.
Parliament of Australia.

Plaut, D. C., McClelland, J. L., Seidenberg, M. S. y Patterson, K. (1996).
Understanding normal and impaired word reading: computational principles
in quasi-regular domains. Psychological Review, 103(1), 56.

Puyuelo, M. (2003). Comunicacion y lenguaje. Desarrollo normal y alteraciones a lo
largo del ciclo vital. En M. Puyuelo y J. Rondal (Eds.), Manual del desarrollo
y alteraciones del lenguaje (pp. 87-132). Masson.

Ramus, F., Rosen, S., Dakin, S. C., Day, B. L., Castellote, J. M., White, S. y Frith,
U. (2003). Theories of developmental dyslexia: insights from a multiple case
study of dyslexic adults. Brain, 126(4), 841-865.

Rastle, K. y Brysbaert, M. (2006). Masked phonological priming effects in English:
i(Are they real? Do they matter? Cognitive Psychology, 53(2), 97-145.
https://doi.org/10.1016/j.cogpsych.2006.01.002

Ratz, C. (2013). Do students with Down syndrome have a specific learning profile
for reading? Research in Developmental Disabilities, 34(12), 4504-4514.

Roberts, T.A. (2005). Articulation accuracy and vocabulary size contributions to
phonemic awareness and word reading in English language leamers. Journal
of Educational Psychology, 97(4), 601-616

Robles-Bello, M. A., Sanchez-Teruel, D., y Camacho-Conde, J. A. (2020). Variables
that predict the potential efficacy of early intervention in reading in Down
Syndrome. Psicologia Educativa, 26(2), 95-100.
https://doi.org/10.5093/psed2020a1

Roch, M., & Jarrold, C. (2008). A comparison between word and nonword reading in

Down syndrome: The role of phonological awareness. Journal of
Communication Disorders, 41(4), 305-318.

Rondal, J. A. (1995). Exceptional language development in Down syndrome:
Implications for the cognition-language relationship. Cambridge University
Press

Rondal, J. A. y Edwards, S. (1997). Language in mental retardation. Editorial Whurr
Publishers.




Rondal, J. A. (2003). Retrasos mentales. En M. Puyuelo y J. Rondal (Eds.), Manual
del desarrollo y alteraciones del lenguaje (pp. 133-187). Masson.

Ruben, R. (2000). Redefining the survival of the fittest: Communication disorders in
the 21st century. Laryngoscope, 110(2), 241-245.

Sanchez, E., Rueda, M. |, y Orrantia, J. (1989). Estrategias de intervencién para la
reeducacion de nifios con dificultades en el aprendizaje de la lectura y de la
escritura. Comunicacion, lenguaje y educacion, 1(3-4), 101-111.

Smith, E., Hokstad, S. y Naess, K.-A. B. (2020). Children with Down syndrome can
benefit from language interventions; Results from a systematic review and
meta-analysis. Joumal of Communication Disorders, 85. https:/doi-
org.ezproxy.usal.es/10.1016/j.jcomdis.2020.105992

Vellutino, F.; Fletcher, J.; Snowling,M. y Scanlon, D. (2004). Speci¢c reading

disability (dyslexia): what have we learned in the past four decades? Journal
of Child Psychology and Psychiatry 45 (1), 2—40

Verdugo, M. A. (2012). Andlisis de la definicién de discapacidad intelectual de la
Asociacion Americana sobre Retraso Mental de 2002. Siglo Cero, 34,(1), 1-
17

Verucci, L., Menghini, D., y Vicari, S. (2006). Reading skills and phonological
awareness acquisition in Down syndrome. Journal of Intellectual Disability
Research, 50(7), 477-491.

Wang, J., Pines, J., Joanisse, M. y Booth, J. R. (2021). Reciprocal relations between
reading skill and the neural basis of phonological awareness in 7- to 9-year-
old children. Neurolmage, 236. https://doi-
org.ezproxy.usal.es/10.1016/j.neuroimage.2021.118083

Wehmeyer, M., Buntinx W., Lachapelle, Y., Luckasson, R., Schalock, V., Verdugo
M.A, Borthwick-Duffy, S., Bradley, V., Craig, E., Coulter, D., Gémez, S,
Reeve, A., Shogren, K., Snell, M., Spreat, S., Tassé, M., Thompson, J. y
Yeager, M. (2008). El constructo de discapacidad intelectual y su relacion con
el funcionamiento humano. Siglo Cero, 39, (3), 5-18




Ygual-Fernandez, A., y Cervera-Mérida, J. F. (2001). Valoracion del riesgo de
dificultades de aprendizaje de la lectura en nifios con trastornos del lenguaje.
Revista de Neurologia Clinica, 2(1), 95-106.




CAPITULO IV

Circulos De Voz: Practicas Creativas De Vinculaciéon Y Crianza En Maternajes
Institucionales

Sonia Sujell Velez Baez,UAQ.

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5168-5183
Nubia Carolina Rovelo Escoto, UAQ.
https://orcid.org/0000-0003-2576-179X

Marili Servin Miranda, UAQ.
https://orcid.org/0009-0007-2670-5577

Introduccion

En la actualidad, los desafios vinculados al cuidado y la proteccion de las
infancias se complejizan ante la creciente institucionalizacion de nifias y nifios que,
por diversas circunstancias, son separados de sus familias de origen. Las
instituciones de asistencia infantil, que tradicionalmente han operado bajo modelos
de resguardo fisico y atenciéon basica, enfrentan hoy la necesidad urgente de
repensar sus practicas hacia propuestas mas integrales, afectivas y humanizantes.
El cuidado y la crianza en estos escenarios, no puede limitarse a la satisfaccion de
necesidades materiales, sino que debe ser concebido como una practica
pedagdgica esencialmente relacional, capaz de restituir vinculos y dignidad a las
infancias.

El presente capitulo se inscribe en el marco del libro Nuevas Miradas en
Educacion a través de Obras Creativo Educativas, tiene como objetivo difundir
metodologias pedagodgicas innovadoras que transformen las practicas educativas
desde una perspectiva humanista. Desde esta mirada, proponemos visibilizar una
experiencia educativa no convencional, situada en un espacio institucional que,
aungue no es una escuela, constituye un escenario educativo y profundamente
vinculado al desarrollo integral de las nifias que lo habitan.

A través de la implementacion de los Circulos de Voz y Palabras, se disefio
un dispositivo creativo y participativo que permitid6 generar espacios de encuentro
mensual entre las cuidadoras institucionales —mujeres religiosas encargadas del

cuidado cotidiano— y las madres de nacimiento de las nifias resguardadas. Estos




circulos se consolidaron como espacios educativos relacionales, donde el dialogo,
la escucha activa y la reconstruccion de memorias compartidas se convirtieron en
vehiculos para fortalecer los lazos afectivos y repensar el sentido del maternaje.

Lejos de reproducir modelos verticales o asistencialistas, esta propuesta
promueve una pedagogia horizontal, donde todas las voces tienen cabida,
especialmente aquellas que histéricamente han sido silenciadas: las de las madres
gue enfrentan situaciones de exclusion, las de las cuidadoras institucionales que
ejercen maternajes cotidianos desde la ética del cuidado y de la crianza, y las de
las nifias que habitan estas instituciones con trayectorias de vida marcadas por la
adversidad.

El aporte de esta experiencia radica en reconocer que las practicas de
maternaje pueden ser compartidas, multiples y no exclusivas de la maternidad
biolégica. En este sentido, los Circulos de Voz y Palabras constituyen una
metodologia educativa creativa, ya que permiten construir escenarios de dialogo
significativos que contribuyen a la reparacion simbdlica y al fortalecimiento del tejido
vincular, especialmente en contextos donde el cuidado y la crianza han sido
institucionalizados.

Este trabajo también cuestiona las légicas tradicionales que conciben la
institucionalizacion como una ruptura definitiva con las familias de origen,
planteando en cambio la posibilidad de construir redes de apoyo transitorias, donde
el objetivo no sea reemplazar a las figuras maternas, sino acompafar a algunas
infancias desde la proximidad afectiva y la contencion ética.

En concordancia con los principios del libro, esta propuesta busca aportar a
la generacion de escenarios educativos humanistas y creativos, donde la dignidad
de las personas —en este caso, madres, cuidadoras y nifias que por diversas
circunstancias habitan escenarios de institucionalizacion— sea el eje central de la
intervencion.

1. Representaciones sociales de la maternidad: de la historia a la actualidad.

Las maternidades estan atravesadas por un entramado complejo de
discursos sociales que se configuran histéricamente, en interaccién con los

contextos politicos y econdmicos de cada época. En este sentido, la maternidad no




es un hecho natural, sino una construccion social cargada de significados diversos
y a menudo confradictorios (Caceres-Manrique, Molina-Marin & Ruiz-Rodriguez,
2014).

Gonzalez Pastor Toledo (2018), realiza un estudio sobre la situacion de las
infancias provenientes de familias mayoritariamente de escasos recursos
economicos en Estados Unidos y Europa a principios del siglo XIX, en este texto da
cuenta del abandono de nifios y nifias de manera regular desde la Antigliedad,
siendo la iglesia una de las instituciones que se hizo cargo de la asistencia durante
siglos; a manera de ejemplo, enuncia algunas de las practicas relativas al abandono

de infancias:

Se vendian a los hijos como esclavos o los utilizaban como prenda por
deudas o como rehenes politicos. También se daba el caso de enviar a los
nifios a vivir con otras familias para educarlos hasta los 17 afios. De igual
manera, se enviaban a los nifios a otras casas para ser sus sirvientes. La
mayoria de estas costumbres permanecieron hasta el siglo XIX ... La forma
de abandono predominante era enviar a los nifios a la casa del ama de cria,
es decir, que los nifios salieran de casa para ser amamantados por la nodriza
(Gonzalez Pastor Toledo, 2018, pp. 27-28).

Resulta ilustrativo la configuracion histérica del rol de las "amas de cria" o
"nodrizas", ambas figuras femeninas que, desde épocas remotas, se encargaron del
amamantamiento y cuidado de los hijos e hijas principalmente de mujeres de clases
sociales altas, debido a causas como enfermedad, fallecimiento materno o la
imposicidon de normas sociales que separaban la crianza de la maternidad bioldgica
(Rodriguez Garcia, 2017). De ahi que reafirmemos que la figura del “ama de cria”
mas alla de la dimension bioldgica es parte fundamental de las acciones del
maternaje.

Estas mujeres a cargo de la crianza de los hijos de otras mujeres, muchas
veces desde una posicion subordinada y mercenaria, establecieron vinculos

significativos y duraderos con los infantes, revelando que el cuidado y la afectividad




en la crianza trascienden la maternidad bioldgica. Asi, se configurd la idea de
maternaje como una practica que podia ser asumida por diferentes figuras, siempre
gue medie el afecto, la responsabilidad y la presencia activa en la vida del nifio o
nifa.

En este sentido, la maternidad, lejos de ser un fendmeno natural o instintivo,
ha sido histéricamente una construccion social, cultural y politica profundamente
atravesada por las relaciones de clase, raza y género. La figura de las amas de cria
0 nodrizas dan luz a ese puenteo a razon de realizar practicas de crianza de los
hijos e hijas de ofras mujeres, muchas veces a costa de su propio ejercicio de la
maternidad. Aunque esta figura parece haber desaparecido con la modernidad, sus
funciones, han persistido a lo largo del tiempo bajo nuevas vestiduras.

Es por ello que reflexionar de una manera critica, historica y situada sobre el
papel de las amas de cria en la configuracion de los sistemas de crianza resulta
fundamental, examinando sus origenes, su impacto subjetivo y social, y las formas
en que este modelo de maternidad delegada persiste y se transforma en América
Latina.

El ejercicio de las amas de cria, encargadas de amamantar y, en muchos
casos, criar a los hijos de otras mujeres, usualmente pertenecientes a clases altas,
fue una practica frecuente desde la Antigliedad clasica, pasando por la Edad Media
y alcanzando su auge entre los siglos XVIl y XIX en Europa y América. Lejos de
tratarse de una practica benévola o maternal en sentido convencional, implicaba
una relacion profundamente asiméfrica, donde la capacidad bioldgica y afectiva de
las mujeres pobres —muchas veces racializadas— era puesta al servicio de ofras,
en una transaccion atravesada por el poder.

Elisabeth Badinter (1980), en su clasico estudio L'amour en plus, ya
cuestionaba la supuesta universalidad del “instinto maternal”, mostrando que las
mujeres burguesas europeas durante siglos no ejercieron directamente la lactancia
y delegaron esa funcién a amas de cria, a menudo contratadas por medio de
acuerdos econdmicos, sociales o de servidumbre. Para Badinter, esto evidencia que
el amor materno no es una esencia natural, sino una construccion cultural que

depende de los intereses y valores de cada época. Como ella afirma: “la ternura




materna no es un sentimiento natural; es una actitud adquirida que depende, sobre
todo, de las condiciones sociales de las mujeres” (Badinter, 1980, p. 34).

En América Latina, la figura de la ama de cria adquirié una dimensién aun
mas compleja al inscribirse en el contexto de la colonialidad del poder. Durante los
siglos coloniales y buena parte del siglo XIX, fueron mujeres esclavizadas,
indigenas o mestizas quienes cumplieron la funcion de alimentar y criar a los hijos
de las élites criollas. En Brasil, por ejemplo, se documentan numerosos casos de
mujeres africanas esclavizadas seleccionadas como amas de cria en las casas de
las familias de raza blanca, lo cual era considerado un privilegio dentro de la
jerarquia esclavista, pero que implicaba una dolorosa contradiccion: por ejemplo el
amamantamiento y el vinculo afectivo dirigido a los hijos de otros mientras era
separada de los propios.

Esta doble forma de impacto sobre la mujer —para la madre que delega y
para la que cria sin reconocimiento— revela que el trabajo afectivo no puede
comprenderse como un mero “don femenino”, sino como una dimensién politica
profundamente estructurada por las relaciones de poder, clase y racializacion.

Beatriz Nascimento (1989) sefiala que esta practica consoliddé no unicamente
una forma de expropiacion del cuerpo negro, sino también una forma simbdlica de
apropiacion afectiva: las nodrizas eran simultdneamente necesarias Yy
subordinadas. A menudo eran retratadas en pinturas o fotografias de época como
figuras maternales, pero su aporte era invisibilizado en los relatos familiares. En este
sentido, la nodriza fue un pilar de la domesticidad colonial, una figura estructurante
del hogar burgués latinoamericano gue conjugaba trabajo reproductivo, emocional
y corporal.

En México, Argentina, Colombia y otras regiones, muchas mujeres indigenas
o campesinas ocuparon el rol de cuidadoras ejerciendo practicas de crianza en
hogares blancos o mestizos en medios urbanos. Si bien la lactancia delegada
comenzd a declinar, la funcion de sostener afectivamente a la infancia ajena
permanecio y la desigual distribucion del trabajo de crianza se consolidé como una
de las marcas mas persistentes de las sociedades poscoloniales. En lineas

anteriores enfatizamos que para el interés de este capitulo y su abordaje es el




hallazgo localizado sobre la raiz etimologica de la palabra ama de cria y su
entramado histérico que hemos bordeado.

La raiz etimoldgica de “ama de cria” procede del latin amma (“nodriza”) y se
reconoce en la sonoridad balbuceada del bebé —amma, mama, mamar—, formas
tempranas del fonema bilabial /m/ asociado a alimento y consuelo. Esta sonoridad
concentra un campo semantico afectivo y puede entenderse como un don reciproco
gue se teje en el intercambio simbdlico y comunicativo a través del alimento y del
afecto cercano y amoroso. De ahi que el papel de las amas de cria trascienda lo
fisico-funcional y participe hondamente en la constitucion de la subjetividad infantil.
Si bien hoy la figura ha perdido predominio, la revision histérica muestra que fue
una practica de gran relevancia, puente de cuidado y ejercicio de crianza en
diversos tiempos y contextos.

El referente psicoanalitico de Freud y varios estudios contemporaneos han
sabido advertir, que los primeros vinculos afectivos son decisivos en la
configuracion del psiquismo. En este sentido, muchas amas de cria asumieron
funciones propias de figuras maternales. La homofonia amma—ama—amar pone de
relieve que el amor, en su forma mas primaria, es inseparable de la dependencia,
la ternura y la entrega, y que figuras como el ama de cria, aun sin ser la madre
bioldgica, dejan huellas afectivas que modelan la forma de amar a lo largo de la
vida, debido a que como lo hemos revisado las implicancias subjetivas y
subjetivantes de esta relacion incluyen:

a) En lo psiquico, la asociacion del amor con la experiencia de dependencia
y vulnerabilidad.

b) En la memoria afectiva, la inscripcion de cuidado y deseo como elementos
inseparables.

c) En el imaginario cultural, la consolidacion del vinculo entre maternidad y
amor, tanto como ideal normativo como campo de disputa simbdlica.

2. Escenarios actuales: derecho al cuidado, maternidad, institucionalizacién y
crianza.

La Corte Interamericana de Derechos Humanos hizo publica la resolucion de

la opinion consultiva 31/25, emitida con fecha del 12 de junio del 2025, en relacién




al derecho al cuidado y su interrelacion con otros derechos, establece que el

derecho al cuidado es un derecho autonomo derivado de la Convencién Americana
sobre Derechos Humanos “en tanto protege un conjunto especifico de condiciones
materiales y relacionales que resultan esenciales para el bienestar y la dignidad
humana” (parrafo 114) y es preciso realizar el analisis del cuidado “a partir de sus
tres dimensiones basicas: ser cuidado, cuidar y el autocuidado” (parrafo 115). Esta
opiniédn consultiva establece una profunda relacidn entre el derecho a ser cuidado
entendido como el proceso de ‘“recibir atenciones de calidad, suficientes y
adecuadas para vivir con dignidad” (parrafo 116) adecuado a la etapa vital de la
persona; y el derecho a cuidar que “implica que las personas cuidadoras, -tanto en
el ambito familiar, como fuera de él- puedan ejercer su labor sin discriminacién”
(parrafo 117) atendiendo a que su labor coadyuva a generar “bienestar fisico,
espiritual, mental y cultural” de las personas que reciben el cuidado, en una mirada
abarcativa, es lo que permite sostener la vida.

Reconocer como derecho auténomo al cuidado, conlleva a apelar a la
responsabilidad del Estado mexicano para garantizar medidas legislativas, en
materia de politica pablica y de proteccion de las personas sujetas de cuidados y
de las personas cuidadoras que realizan estas labores remuneradas o no; tiene una
mencion especial la necesidad de “politicas publicas de cuidado, la proteccion
especial de nifios, nifias y adolescentes a quienes sus familias no puedan brindarles
cuidados adecuados, o quienes se encuentren en cualquier modalidad de
institucionalizacion” (Opinion N.9).

Al respecto del proceso de institucionalizaciéon, se reconoce que existen
familias y concretamente mujeres, que histéricamente han tenido la responsabilidad
ejercer el cuidado a través de la maternidad, que no cuentan con la capacidad o
posibilidad de brindar los cuidados, en situaciones donde convergen pobreza o
pobreza extrema, enfermedad, discapacidad, desempleo o imposibilidad de
combinar trabajo y crianza, falta de acceso a servicios, entre otros. Y es ahi donde
tiene lugar las multiples formas de provencion del cuidado ante situaciones de
especial vulnerabilidad, que convoca a “asumir dicha responsabilidad o prestar la




asistencia necesaria a padres o cuidadores para que puedan cumplir con ella”
(parrafo 178)
Especificamente el marco normativo que México ha suscrito en materia de

nifiez, es la Convencion de los Derechos del Nifio (1989) “...en la que se reconoce
a los/as nifios/as y adolescentes como sujetos de derecho, lo cual permiti6é orientar
las politicas publicas constituyéndose la internacion en instituciones de abrigo una
medida excepcional y fransitoria”. (Gastaminza, 2017, p.23). Esta Convencion hace
un llamado a garantizar el interés superior nifio y el cho al cuidado necesarios
para su bienestar y desarrollo pleno; particularmenteﬁrticulo 3 de la Convencién
de los Derechos del Nifio indica que todas las medidas concernie a los nifos
gue tomen las instituciones publicas o privadas deberan atender el interés superior
del nifio. La Observacion General No 14 (2013) del Comité de los Derechos del Nifio
establece primordialmente sobre el derecho del nifo a que su interés superior sea
considerado como un derecho sustantivo, un principio juridico interpretativo y una
norma de ﬁcedfmfento.

En el territorio nacional, la Ley General de los Derechos de Nifias, Nifios y
Adolescentes (2014) les reconoce el caracter de titulares de derechos, sefiala que
“el interés superior de la nifiez debera ser considerado de manera primordial en la
toma de decisiones sobre una cuestién debatida que involucre nifias, nifios y
adolescentes” (Art.2, LGDNNA) y reconoce a los Centros de Asistencia Social como
“el establecimiento, lugar o espacio de cuidado alternativo o acogimiento residencial
para nifias, nifios y adolescentes sin cuidado parental o familiar que brindan
instituciones publicas, privadas y asociaciones” (Art.4, Fraccion V, LGDNNA).

El titulo cuarto, relacionado a la Proteccion de nifias, nifios y adolescentes,
se destina un Capitulo Unico denominado De los Centros de Asistencia Social
donde se describen todas las obligaciones, requisitos y recursos tanto humanos
como materiales con los que debe contar cualquiera de estas instituciones que
acojan a menores de edad (Art.107-113 LGDNNA). Asi el derecho al cuidado para
el caso de Nifas, Nifios y Adolescentes establece una relacion con el Interés
Superior de la nifiez, al ser comprendido en el sentido mas abarcativo como un

derecho sustantivo [es decir inherente a la persona, que privilegia su dignidad




humana], un principio juridico interpretativo [es decir, como el referente para
proteger ampliamente a las nifieces y adolescencias] y como norma de
procedimiento [esto implica tener como guia en cualquier procedimiento donde se
deba sostenerse como sujetos de derechos a nifias, nifios y adolescentes].

Respecto a la institucionalizacion de nifios, nifias y adolescentes (NNA) se
ha consolidado como una medida de proteccion ante situaciones de negligencia,
maltrato, aunque también como un recurso solicitado por las propias madres o
tutoras como estrategia de resguardo ante la imposibilidad de ejercer la crianza, por
carecer de los medios econdmicos necesarios para ello.

En el caso de México, la asistencia social que puede brindarse a quienes
requieren especial proteccion ante situaciones de riesgo se encuentra regulada por
la Ley de Asistencia Social en su articulo 3ro, y la Ley General de Salud epgsu
articulo 167, ambas legislaciones coinciden en lo sustantivo para referirse a la
asistencia social como el conjunto de acciones tendientes a modificar y mejorar las
circunstancias de caracter social que impidan al individuo su desarrollo integral. La
asistencia social en México ha buscado brindar el apoyo basico para que las
personas, familias o grupos que se encuentran en situacion de vulnerabilidad y/o
riesgo social puedan acceder a ejercer los derechos que posibilitan la subsistencia,
incluyendo el cuidado y con ello se coadyuva en la proteccion del interés superior
de la nifiez.

En América Latina, algunas instituciones ofrecen internamiento transitorio
bajo el modelo de internado para nifios y nifias que se encuentran
institucionalizados bajo consentimiento de sus familias de origen y se realizan
acciones por mantener o reconstruir los vinculos afectivos entre las infancias
institucionalizadas y las figuras adultas que asumen su cuidado. En varias de estas
instituciones, las figuras responsables del cuidado de la poblacion son las mujeres
religiosas que realizan practicas de acompafamiento y crianza que es y ha sido de
gran importancia.

Segun datos de Aldeas Infantiles SOS (2022) sobre los cuidados alternativos
e institucionalizacion "Se estima que mas de 29 mil nifios, nifias y adolescentes
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riesgo de perder el cuidado de sus familias por causas como pobreza, adicciones,
violencia intrafamiliar y procesos judiciales". Estas cifras revelan una situacion muy
grave y urgente de atencion para las infancias y adolescencias en condiciones de
vulnerabilidad ya que de no ser atendidas los centros de asistencia social se veran
rebasadas y sin posibilidad de brindarles la atencién adecuada.

Velez Baez (2019) sostiene que la infancia vulnerable no solamente debe ser
entendida desde una perspectiva de déficit o carencia, sino desde la posibilidad de
generar entornos de proteccién y cuidado afectivo que garanticen su desarrollo
integral. Asi, el papel de las instituciones se vuelve doblemente relevante: como
agentes de resguardo inmediato y como entomos capaces de reproducir, o bien
transformar, las relaciones que las infancias establecen con el mundo. Si no se
prioriza ese entorno de proteccidn, existe el riesgo de ruptura del tejido vincular lo
cual conlleva consecuencias en el desarrollo emocional, social y afectivo de las
infancias.

Las cuidadoras, nanas y nifieras modemas, frecuentemente en estas
instituciones, cumplen muchas de las funciones histéricas de las amas de cria:
cuidan, alimentan, contienen emocionalmente, educan y acompafian a los hijos de
familias que no pueden estar a cargo de sus hijos por diversas causas y en otros
escenarios son madres y padres de las familias quienes delegan esta
responsabilidad a ofras mujeres por un salario.

Este fendmeno ha sido ampliamente estudiado por Arlie Hochschild (2000),
quien acufia el concepto de cadenas globales de cuidado para describir como
mujeres migrantes del Sur Global dejan a sus propios hijos al cuidado de terceros
mientras crian a los hijos de familias del Norte o de élites urbanas. Se trata de una
nueva configuracion de la maternidad delegada, que desde un modelo de
explotacion exporta e importa trabajo afectivo, con un alto costo emocional para las
mujeres que lo ejercen.

En América Latina, estas figuras persisten de manera estructural. En México,
muchas mujeres indigenas frabajan como cuidadoras en hogares urbanos. En
Argentina, las nifieras bolivianas, paraguayas o del norte del pais son una presencia
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afrocolombianas realizan tareas de cuidado en las ciudades del interior. Estas
mujeres —como sus antecesoras, las amas de cria— sostienen las formas de vida
de otros, a menudo bajo condiciones de invisibilizacion, afecto instrumentalizado y
precarizacion laboral. Como sefiala Rodriguez Enriquez (2012), el trabajo de
cuidado sigue siendo feminizado, racializado y desvalorizado, aun cuando sea
indispensable para el funcionamiento social.

Las amas de cria no son figuras del pasado: fueron parte constitutiva de un
modelo de maternidad delegada que estructuré las relaciones de clase, género y
raza en los sistemas de crianza. Reconocer esta genealogia es un paso necesario
para pensar politicas de cuidado con justicia social, donde el trabajo afectivo no sea
precarizado ni invisibilizado. Implica también revalorizar la historia de esas mujeres
gue, desde los margenes, han sostenido la vida de otros cuerpos, con amor, dolor
y resistencia. En tiempos en que se habla de corresponsabilidad, es fundamental
recordar que cuidar en los entornos de privilegio no puede seguir siendo una tarea
depositada en el sacrificio invisible de las mujeres empobrecidas. Por ello, resulta
fundamental el disefio de estrategias que promuevan relaciones de cuidado, crianza
y contencién emocional entre las cuidadoras institucionales y las madres de
nacimiento, fortaleciendo las redes de apoyo en torno a la infancia.

3. Acciones vinculares: los Circulos de Voz y Palabras como dispositivo
relacional

La pregunta que guié nuestra investigacion fue: ;como promover vinculos
entre maternidades e infancias bajo el modelo institucional de internado? Este
interrogante nos llevd a la creacidn de un dispositivo de intervencion denominado
Circulos de Voz y Palabras, orientado a generar espacios de dialogo mensuales
entre las figuras de cuidado institucional y las madres o tutoras de las infancias
atendidas. Los hallazgos revelan que, independientemente del modelo de atencién
—internado residencial o modalidad ambulatoria—, lo esencial es fomentar
encuentros horizontales, basados en la escucha activa, el reconocimiento mutuo y
la memoria compartida. Estos espacios posibilitan la reconstruccion del tejido
vincular mediante practicas relacionales que resignifican el rol de la madre, la
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Los circulos de voz han constituido una estrategia pedagogica y
metodoldgica que recupera el sentido profundo de la palabra como herramienta de
emancipacion, sanacion y construccion colectiva del saber. Se trata de espacios
horizontales donde cada persona es reconocida como portadora de una voz valida,
situada y significativa, y donde el acto de hablar y escuchar trasciende lo
comunicativo para volverse politico, ético y transformador. Esta propuesta tiene su
raiz en las tradiciones ancestrales de los pueblos originarios que, por siglos, han
utilizado los circulos de palabra como mecanismos comunitarios para la resolucion
de conflictos, la transmision oral de saberes, la toma de decisiones colectivas y la
espiritualidad compartida. Estos espacios rituales fundaban una ética de la escucha
y del respeto mutuo que hoy resuena en las practicas de pedagogia critica
contemporanea.

En el siglo XX, Paulo Freire recupera este legado y lo sistematiza en su
propuesta de los circulos de cultura, desarrollada en el contexto de la alfabetizacion
popular en Brasil. En Pedagogia del oprimido (1970/2005), Freire sostiene que la
educacion liberadora no consiste en transmitir conocimientos desde un sujeto que
sabe hacia otro que ignora, sino en establecer una relacion dialégica en la que
ambos se reconozcan como sujetos capaces de nombrar y transformar el mundo.
“Nadie educa a nadie —escribe—, nadie se educa a si mismo: los hombres se
educan entre si, mediatizados por el mundo” (Freire, 2005, p. 97).

Desde esta perspectiva, el didlogo no es una técnica, sino una condicién
ontolégica de la existencia humana auténtica. Los circulos de voz, como
reconfiguracion contemporanea de los circulos de cultura freireanos, mantienen
esta orientacion ética y politica: son lugares donde se construye conciencia critica
(conscientizagéo), se desnaturalizan las estructuras de opresion y se recupera la
potencia colectiva de la palabra compartida.

En América Latina, esta propuesta ha sido actualizada y resignificada en
diversas experiencias pedagogicas, comunitarias y de justicia social. Por ejemplo,
en Colombia, los circulos de escucha han sido clave en el trabajo de la Comisidn de
la Verdad, permitiendo a comunidades afectadas por el conflicto armado narrar su
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En estos espacios, la escucha activa y el reconocimiento mutuo han
contribuido a la elaboracidon simbdlica del dolor y a la reconstruccion del tejido
comunitario (Comision de la Verdad, 2022). En México, programas como Escuelas
para la Paz (CEPAZ, 2017) han integrado los circulos de palabra como parte de las
practicas de justicia restaurativa en entornos escolares, mostrando efectos positivos
en la resolucion pacifica de conflictos, la disminucidn de violencia y el fortalecimiento
de vinculos afectivos entre estudiantes y docentes.

La propuesta metodoldgica de los circulos de voz se estructura a partir de
una serie de momentos secuenciales que, lejos de funcionar como una receta
cerrada, se adaptan a cada contexto social y cultural que esta constituido por cuatro
momentos definidos. El primer momento es la investigacion participativa del
contexto: se identifican las preocupaciones, tensiones y afectos que circulan entre
las y los participantes, a través de preguntas abiertas, entrevistas, imagenes o
palabras generadoras. A diferencia de los enfoques convencionales, aqui el
facilitador no impone los temas, sino que los descubre junto al grupo, legitimando el
saber situado y cotidiano.

En el segundo momento se forma el circulo: el grupo se dispone en una
configuracion circular, con un objeto simbdlico de la palabra que circula de mano en
mano y establece una temporalidad y un ritmo que impide la interrupcién vy
promueve la escucha activa. Se establecen acuerdos de cuidado, respeto y
confidencialidad, creando un marco seguro para el intercambio.

El tercer momento es la apertura del didlogo. Aqui puede usarse una
provocacion inicial —una historia, una cancidon, una imagen, una pregunta
detonadora— que active la memoria, la emocidon y el pensamiento. La palabra
circula libremente, sin jerarquias ni evaluaciones. Cada voz aporta una experiencia,
una interpretacion, una emocion, y es recibida con atencion plena.

El cuarto momento es la profundizacion critica: a través del dialogo, se
analizan las estructuras sociales implicadas en las vivencias compartidas
(desigualdad, violencia, exclusién, racismo, patriarcado, colonialismo) y se
construyen interpretaciones colectivas que permiten trascender lo individual para

comprender lo estructural. Finalmente, el cierre del circulo no busca clausurar, sino




abrir posibilidades de accion. Se recuperan las resonancias mas importantes, se
puede generar una bitacora colectiva, una accion simbdlica, un compromiso ético o
un proyecto comun.

Este enfoque metodoldgico ha sido retomado y enriquecido por diversas
voces contemporaneas. La pensadora feminista bell hooks (1994), profundamente
influenciada por Freire, plantea que ensefiar y aprender deben ser actos de libertad,
amor y transgresion. Para hooks, los espacios dialogo requieren ser un lugar donde
se abracen el dolor, |la rabia y la esperanza, donde se reconozca el cuerpo, la
emocion y la experiencia de quienes histéricamente han sido marginados. Son
“espacios de posibilidad donde podamos volvernos plenamente humanos” (hooks,
1994, p.207).

En ese sentido, los circulos de voz promueven la ciudadania critica, como
sefiala Henry Giroux (1988), y al mismo tiempo la subjetividad afectiva y relacional,
como espacio de construccion de vinculos, identidades y agencia colectiva. Por su
parte, Orlando Fals Borda (1985) sostiene desde la Investigacion Accion
Participativa que el conocimiento no puede separarse de la vida, y que el saber
popular también es ciencia. Los circulos de voz, en esta linea, son dispositivos para
gue los pueblos hablen, piensen y planifiquen desde si, descolonizando el saber y
recuperando su derecho a narrarse.

El impacto de los circulos de voz en América Latina ha sido particularmente
notable en experiencias educativas y de transformacién social. En Argentina, por
ejemplo, la organizacion Pafuelos en Rebeldia ha utilizado circulos de palabra en
procesos de formacion popular y militante, integrando practicas de escucha
feminista, memoria insurgente y pedagogia anticolonial (Zelmanovich & Longo,
2019).

En Bolivia, experiencias como la Red Tinku han articulado circulos de palabra
con cosmovisiones indigenas andinas, haciendo de la educacion popular un espacio
de dialogo entre saberes ancestrales y contemporaneos (Zemelman, 2012). En
Brasil, el Movimiento Sin Tierra (MST) ha implementado circulos de estudio y
dialogo como herramienta de formacién politica en sus escuelas campesinas, donde

la palabra compartida es clave para la conciencia de clase y la organizacién




(Caldart, 2004). Mas alla del formato, su impacto radica en recuperar la palabra
como territorio politico, en reconocer al otro como sujeto de saber y en construir
juntas y juntos nuevas formas de estar en el mundo.

Sin embargo, es necesario advertir sobre el riesgo de institucionalizacion
vacia o domesticacidon de esta practica. Cuando los circulos de voz se reducen a
una técnica de gestion emocional sin cuestionar las estructuras de poder que
atraviesan las vidas de quienes participan, pierden su sentido original. Como sefala
Freire, “el didlogo que no problematiza la realidad termina convirtiéndose en slogan”
(2005, p. 119). Por ello, mantener viva la radicalidad ética y politica de los circulos
implica sostener una pedagogia comprometida con la dignidad, la justicia y la
transformacion colectiva.

Los circulos de voz no son una herramienta didactica mas, ni una moda
pedagodgica. Son una apuesta politica por la democratizacion del conocimiento, de
un saber que a partir de asumirlo puede fransitar de una funcion particular que
asuma un rol especifico, por ejemplo, como hemos mencionado las amas de cria
asumian una practica de crianza importante sobre los hijos ajenos.

La reconstruccion del lazo social, la escucha activa como acto ético y la
transformacion del mundo desde abajo y con todos. Son una propuesta que desde
este lugar, es pedagdgica, del reconocimiento, de la escucha, de la palabra
encarnada y de la memoria insurgente. Alli donde se alza la voz en circulo, se abre
una grieta en el orden dominante, una posibilidad de futuro compartido. En tiempos
de ruido, fragmentacion y violencia simbolica, recuperar el circulo es un acto de
resistencia amorosa.

4. Analisis metodologico

La investigacion se desarrollé a partir de un enfoque cualitativo, con una
perspectiva comprensiva y participativa. Se eligi6 como método principal la
entrevista en profundidad, complementada por observacién participante no
estructurada. Esta combinacion permitié acceder a los sentidos subjetivos que las
cuidadoras atribuyen a su funcién maternal, asi como a las dinamicas relacionales
en los espacios cotidianos de cuidado y crianza institucional.




Participaron cinco mujeres religiosas encargadas del cuidado de trece nifias
en una institucion residencial ubicada en San Juan del Rio, Querétaro. Las
entrevistas, para las que se solicitd consentimiento informado, fueron grabadas y
posteriormente transcritas de manera literal. El analisis se llevo a cabo a través de
la técnica de codificacion abierta, identificando categorias emergentes relacionadas
con los vinculos afectivos, las memorias de maternaje, las tensiones éticas del
cuidado, las practicas de crianza y las formas y modos de resistencia institucional.

Adicionalmente, se promovi6 la creacion de los Circulos de Voz y Palabras
como una metodologia participativa que facilito la recoleccion de datos, ademas de
gue se constituyd en si misma como una estrategia de intervencion, que de acuerdo
a Velez Baez (2024), enfatiza la importancia de metodologias que no se limiten a
documentar el dolor, sino gque generen espacios de transformacion subjetiva y
reparacion simbolica, particularmente cuando se trabaja con infancias vulneradas.
La reflexividad metodoldgica fue otro pilar fundamental ya que las investigadoras
mantuvieron un diario de campo donde se registraron observaciones, emociones y
tensiones vividas durante el proceso, permitiendo una lectura mas situada y ética
de los hallazgos.

La indagacion participativa se llevd a cabo en un espacio institucional de
cuidado, donde cinco mujeres —cuidadoras de tiempo completo— acompafian la
vida cotidiana de trece nifias de entre 3 y 12 afios, mientras sus familias atraviesan
situaciones de fragilidad econdmica, inestabilidad emocional o contextos que
dificultan ejercer la crianza de forma constante y presencial. La estancia de las nifias
en esta institucion no es definitiva: se concibe como un resguardo temporal gque
asegura su bienestar mientras las familias buscan recuperar condiciones que
permitan |a reunificacion.

El Circulo de Voz y Palabras se constituyd como un lugar seguro donde las
cuidadoras, las nifias y sus madres pudieron narrar, escuchar y reflexionar sobre
las experiencias de cuidado compartido. Mas alla de una reunién formal, fueron
encuentros de una vez por mes, durante seis meses de estancia institucional, que
permitieron reconocer afectos, resignificar practicas y construir un sentido colectivo

frente a la complejidad de la separacion temporal.




A partir del dispositivo de intervenciéon que tomd nombre de Circulos de Voz
y Palabras promovida en la institucion con las madres de las nifias intemadas y las
mujeres religiosas a cargo de su cuidado y responsabilidad se encontro lo siguiente:

a) Vinculos afectivos auténticos

En las sesiones, las cuidadoras narraron como las nifias buscan su compainiia
en momentos de tristeza o alegria, tanto para resolver necesidades materiales,
como para recibir gestos de contencion: un abrazo, una palabra de animo, una
caricia al peinarles el cabello. Una de ellas, contd que una nifia de seis afos,
después de un dia dificil en la escuela, le pidié “sentarse un ratito en su regazo para
gue el corazéon se calmara”. Este tipo de interaccion muestra que la relacion se
construye en la cotidianidad, a partir de la confianza y el cuidado reciproco.

Las madres, al escuchar estas anécdotas, reconocieron que el vinculo entre
cuidadoras y nifias no compite con el materno, sino que lo sostiene y enriquece
mientras ellas no pueden estar fisicamente presentes.

b) Maternidad como ejercicio ético y afectivo

En el circulo, las cuidadoras reflexionaron que la maternidad no debe
entenderse Unicamente como una relacion biolégica o un mandato naturalizado.
Ellas ejercen un acompafiamiento ético, donde el compromiso surge de una
eleccion consciente: estar presentes en el desarrollo emocional, educativo y social
de las nifias, cuidando que la autoridad se ejerza sin violencia y que la disciplina
esté mediada por la empatia. Una de ellas expresé: “No soy sumama, pero cuando
le ensefio a atarse las agujetas o a lavarse los dientes, lo hago pensando que cada
paso que aprenda le servira para toda la vida, y eso me compromete como si fuera
mi propia hija”.

c) Practicas solidarias femeninas ancestrales

Varias de las cuidadoras y madres recordaron historias familiares sobre tias,
vecinas o madrinas que cuidaban a los nifios del barrio, practicas que evocan las
figuras de nodrizas y comadres. En la institucion, estas practicas se han adaptado:
la hora de la comida, por ejemplo, es un momento en el que las nifias ayudan a
servir, prueban recetas tradicionales de las cuidadoras y escuchan relatos de su

infancia. Esto refuerza la transmision cultural y genera un sentido de pertenencia.




Se reconocid que estas redes de cuidado entre mujeres no son una novedad,
sino una continuidad histérica que, en este contexto, adquiere un nuevo significado:
el de resistir al desarraigo y construir hogar en medio de la institucionalizacion.

d) Redes de apoyo temporales

Uno de los acuerdos mas valiosos surgidos del circulo fue reafirmar que la
institucionalizacién no debe ser un reemplazo definitivo del hogar, sino un sostén
temporal que permita que las nifias regresen a sus familias cuando sea posible. Las
cuidadoras y madres coincidieron en la importancia de mantener un vinculo activo
durante este periodo: llamadas telefonicas, visitas programadas, cartas y pequefios
objetos que viajan de un lado a otro como recordatorio de la conexion.

Un ejemplo compartido fue el de una nifia que guarda una pulsera hecha por
su madre y, cada noche, antes de dormir, la toca para sentirse cerca de ella. La
cuidadora que acompafa este ritual no lo interrumpe, sino que lo fomenta,
reconociendo que ese gesto es parte del lazo materno.

e) Narrativas compartidas y resiliencia colectiva

El Circulo de Voz y Palabras permiti6 que las madres verbalizaran
sentimientos de culpa, miedo o tristeza que, hasta entonces, habian guardado en
silencio. Al escucharse unas a otras, comprendieron que no estaban solas en sus
dificultades y que podian apoyarse mutuamente.

Las cuidadoras también compartieron sus propios desafios: el cansancio
fisico, la carga emocional y la necesidad de sostener vinculos sin apropiarse de
ellos. Este intercambio abri¢ la puerta a construir narrativas mas complejas y menos
culpabilizantes, donde el cuidado se entiende como una responsabilidad distribuida
y sostenida en comunidad.

En sintesis, la experiencia mostro que:

a. Se reconocen vinculos afectivos auténticos entre las cuidadoras y las
infancias, que van mas alld del cumplimiento profesional de funciones

asistenciales.

b. La maternidad no es exclusiva ni naturalizada, sino que puede ser asumida
desde un lugar ético y afectivo por quienes acompafan la crianza en
contextos adversos.




c. Se reactualizan practicas solidarias femeninas ancestrales, como las de las
nodrizas, que hoy cobran un nuevo sentido al ser aplicadas a contextos

institucionales.

d. La institucionalizacion no debe implicar la sustitucion de vinculos, sino la
promocion de redes de apoyo temporales, que fortalezcan la posibilidad de

retorno al entorno familiar cuando las condiciones lo permitan.

e. Los circulos permiten poner en palabras experiencias silenciadas, dar
sentido al dolor y construir narrativas compartidas que habiliten formas de

resiliencia colectiva.

En contextos de separacion temporal, el cuidado institucional puede ser un
espacio de afecto, ética y colaboracion, siempre que se mantenga como una red de
apoyo y no como sustitucion definitiva del hogar. Los vinculos entre cuidadoras y
nifias se consolidan en la vida diaria, mediante gestos que afirman la dignidad, la
seguridad y el sentido de pertenencia. Es asi como resultd importante reconocer la
funcién de las mujeres “amas de cria” que realizaron por mucho tiempo un apoyo
sustancial por las practicas de maternajes, no solamente sostenidas por el salario,
sino por las relaciones y vinculos con las nifias en la crianza, que se procurd
recuperar a partir del Circulo de Voz y Palabras.

La experiencia de Circulos de Voz y Palabras en este estudié y esas
practicas ancestrales y trasladadas a la actualidad de diversa manera, permitieron
rescatar la memoria de practicas solidarias femeninas ancestrales, actualizandolas
en un contexto institucional que reconoce y respeta el lazo materno. Al dar lugar a
las emociones y a la construccion de historias compartidas, este espacio se convirtid
en un laboratorio de resiliencia colectiva, donde las cuidadoras, madres y nifias tejen
juntas una trama de afecto que trasciende la distancia fisica y resiste las condiciones
adversas.

5. Reflexiones finales: hacia la vinculacién afectiva
La experiencia presentada evidencia que los modelos institucionales de

cuidado infantil no son escenarios neutros, sino espacios atravesados por tensiones




éticas, relaciones de poder y desafios afectivos. En este marco, la implementacion
de los Circulos de Voz y Palabras se revela como una metodologia pedagdgica y
relacional capaz de propiciar encuentros significativos entre cuidadoras
institucionales, madres de nacimiento y nifias institucionalizadas, contribuyendo a
la reconstruccion de vinculos y a la generacion de escenarios educativos
humanistas, centrados en la dignidad y el bienestar de las infancias. Estas
estrategias no pueden limitarse a la educacion formal; deben enraizarse en las
practicas cotidianas de crianza y cuidado, habilitando espacios diferenciados de
encuentro y reparacion simbdlica del dafio (Bahajin, 2018; Cerdas-Aglero, 2015).

La relevancia es que se configura como dispositivo para transitar del
aislamiento al encuentro, de la espera pasiva a la acciéon colectiva, y de la
fragmentacion institucional a la recomposicion del lazo humano, con efectos visibles
en la generacion de confianza, el sentido de pertenencia y la continuidad afectiva
entre madres, cuidadoras e infancias. En el entramado invisible de la vida cotidiana,
muchas mujeres —sin ser nombradas en los relatos oficiales— sostienen la
existencia de otros: limpian, cocinan, crian, consuelan y contienen, a menudo desde
la periferia simbdlica, econdmica y politica. Herederas contemporaneas de las amas
de cria, y junto con aquellas que temporalmente no pueden ejercer la funcion de
maternaje, requieren ser visibilizadas y reconocidas.

En este sentido, los Circulos de Voz y Palabras no es un acto de inclusién
caritativa aislado, constituye en realidad un gesto de reparacion epistémicay justicia
social. Dar lugar a la voz y a las palabras, a la escucha de sus relatos significa abrir
grietas en el silencio impuesto, reconocer la complejidad de los afectos que circulan
—el apego a nifias o nifios ajenos, la ternura ofrecida sin condiciones, la rabia frente
a la desvalorizacion, el duelo por la separacion— y legitimar estas experiencias
como saberes situados que desafian la invisibilizacion histérica del cuidado y la
crianza en nifas institucionalizadas.

Visibilizar estas practicas implica también situarlas en el contexto de una
estructura social que contindia feminizando y precarizando el trabajo de cuidados.
De acuerdo con datos de la CEPAL (2016), las mujeres en América Latina dedican

entre 21 y 42 horas semanales a labores no remuneradas, permpetuando la




desigualdad econdmica y la feminizacion de la pobreza. Frente a ello, es frecuente
gue mujeres requieran de servicios institucionales para resguardar a sus hijas
mientras ellas laboran.

En esta realidad, los Circulos de Voz y Palabras permiten politizar la
experiencia individual y construir redes de solidaridad que trascienden la esfera
privada, activando procesos de organizacion, generacion de saberes y propuestas
de cambio institucional. Dar voz a las mujeres que ejercen funciones de crianza y
cuidado delegadas es, por tanto, un acto reparador, transformador y profundamente
politico, que restituye su condicidn de sujetas pensantes, sentientes y creadoras de
mundo, reconociendo que en sus cuerpos, gestos y memorias se teje una
pedagogia de historia, memoria, voz, acciones y palabras que no puede quedar
relegada al margen.

Desde la experiencia desarrollada, es posible afirmar que si podemos
imaginar —y construir— modelos institucionales que promuevan vinculos afectivos
capaces de resistir la deshumanizacién de la crianza y restituir el derecho de las
infancias a crecer acompafiadas. A través de esta propuesta pedagdgica hemos
dado cuenta que, incluso en contextos donde las nifias viven separadas
temporalmente de sus madres, se pueden generar entornos afectivos solidos y
significativos.

La palabra y la escucha se convierten en puentes que desarticulan la
distancia fisica y simbdlica impuesta por la institucionalizacién. Las cuidadoras
religiosas u otras que ejercen esta funcidén, desde una ética del cuidado y las
practicas de crianza que no sustituye la maternidad, pero si la acompafian,
establecen vinculos que trascienden lo meramente asistencial, las madres
encuentran un espacio para compartir su dolor, narrar sus estrategias y mantenerse
presentes en la vida cotidiana de sus hijas; y las nifias reconocen en estos gestos
de continuidad afectiva un sostén que les brinda seguridad y pertenencia. Este
modelo no idealiza la institucién, mas bien la concibe como un entramado temporal
de redes afectivas que protegen y mantienen vivo el lazo materno.

Lejos de sustituirlo, lo cuidan y resignifican, al tiempo que visibilizan la labor

de las cuidadoras como herederas contemporaneas de practicas solidarias




femeninas ancestrales. Asi, las instituciones de alojamiento, albergue temporal o
transitorio pueden y deben aspirar a ser espacios de transformacion relacional,
donde el cuidado y crianza sea un acto ético y politico que preserve la humanidad
de todos los involucrados. En este horizonte, abrir circulos de voz con mujeres
cuidadoras es reconstruir la historia desde abajo, desde la carne viva de quienes
sostienen la vida en las sombras, y afirmar que la voz que cuida también piensa,
también duele y también transforma.

Desde un enfoque critico, también reconocemos que los modelos
institucionales, estan atravesados por légicas de poder, normativas disciplinarias y
tensiones éticas tal como lo advierte Foucault (1988). Al promover una metodologia
pedagogica creativa que facilita el encuentro, la reflexion y la reconstruccion de
vinculos, contribuye a escenarios educativos humanistas centrados en la dignidad
y el bienestar de las infancias. Estamos convencidas que las estrategias de
intervencion generadoras de cambios sustantivos no pueden limitarse a la
educacion formal, es fundamental que estén presentes en las practicas cotidianas
de crianza y de cuidado. Sostenemos que la propuesta de los Circulos de Voz y
Palabras permite ese encuentro y reconocimiento de la otra persona en tanto ser
humano, restituye una mirada donde se privilegia su valor y dignidad, que no debe
perderse aun en contextos de institucionalizacion.

Finalmente, las instituciones de alojamiento, albergue temporal o transitorio
tienen la posibilidad de convertirse en espacios de transformacion relacional, donde
la crianza y la proteccidn se ejerzan desde la corresponsabilidad, la escucha y la
construccion colectiva de vinculos. Los resultados se reflejan en la generacion de
confianza, sentido de pertenencia y continuidad afectiva, componentes esenciales
para garantizar el bienestar integral de las nifias y la solidez de las redes que las
sostienen.

En este horizonte, los Circulos de Voz y Palabras no solo constituyen una
estrategia de intervencion, y al mismo tiempo una apuesta integral para la
proteccion, cuidado y crianza de poblaciones vulnerables especialmente aquellas
gue se encuentran institucionalizadas a partir de una estadia transitoria en la

institucion: lo nombrado y lo escuchado se inscriben en un entramado de voces y




palabra, de significaciones que se co-construye, se reconoce en la alteridad y se
confronta con los discursos que lo han modelado. Esas reuniones periddicas con
madres, nifias y mujeres responsables de su cuidado y crianza en la institucion,
construyeron un espacio para narrar, reconocer, reconocerse y escuchar y
escucharse. Ese espacio es un dispositivo que habilita la transmision simbdlica y el
reconocimiento mutuo, condiciones fundamentales para la recomposiciéon del lazo
social.

Asimismo, las practicas de acompafamiento, cuidado y crianza —ejercidas
tanto por las madres como por las cuidadoras— adquieren una dimensién de saber
encarnado. Saber de la experiencia situada: de la corporalidad que ha sostenido,
protegido y nutrido vidas en contextos de separacion temporal por razones diversas.

En este sentido, la voz y la palabra se vuelve un acto de restituciéon, como
aquel ejercido, hace muchos afios atras por las mujeres denominadas por la historia
“amas de cria”, actos, palabras y voz que devuelven a cada mujer su lugar como
sujeto de palabra y como portadora de un conocimiento que es, al mismo tiempo,
inimo y colectivo. Asi, los Circulos de Voz y Palabras tejidos en estos escenarios
se erigen como un puente entre lo personal y lo social, entre el dolor y la posibilidad,
entre el silencio heredado y la palabra que, al pronunciarse, inaugura nuevos modos

de existir y vincularse.
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Introduccion

Atender a las necesidades educativas actuales desde una mirada multi, inter
y transdisciplinaria que permitan fomentar una Practica Pedagodgica (PP) desde un
abordaje de la complejidad resulta menester en las universidades.

Esta propuesta de formacién de docentes desde una educacion creativa
apunta en una direccion del libre intercambio de ideas, emociones, sentimientos,
anhelos donde acaece la ciencia con el arte, el conocimiento con la sabiduria, en
simefria fraterna, en el entendido de que el reencuentro de si como seres humanos
plenos, dignos, libres puede darse de manera honesta y franca para vislumbrar y
dar cabida a mundos educativos sustentados en principios forjados por si, justo en
aras de corresponder a la vida, a la dignidad de quienes dan sentido a esta tarea
educativa, con el propdsito de crear escenarios educativos que no desdibujen los
rostros humanos antes bien que emanen del encuentro y el didlogo.

Desde donde se retome no soélo una necesidad de atencion a la formacion
docente basada en los contenidos, el cumplimiento de indicadores o la
institucionalizacién y sus actuales demandas, sino donde se puedan recobrar los
espacios educativos formales e informales y de todos los niveles educativos

equiparables a escenarios y los contenidos ensalcen obras creativas, no disefios




curriculares, sino en ese sentido obras inéditas, que emancipen el quehacer
educativo en todos sentidos, partiendo para ello de la propia experiencia de los
creadores, es decir, de los docentes.

De ahi que el objetivo de la presente investigacion sea promover que los
trabajos realizados por la poblacion egresada de la Maestria en Creacion
Educativa, posgrado educativo con tintes filoséficos- humanistas, que se desarrolld
en la Universidad Auténoma de Querétaro con tintes singulares desde su origen y
qgue estuvo operando durante generaciones 6 del 2011 al 2023, para que se
proyecten a partir de diferentes caminos al sector directamente implicado que es el
educativo en todos sus niveles, ya que los propios docentes creadores se
encuentran inmersos en diversos contextos e instituciones educativas de los
diferentes niveles, coadyuvando desde una visidon multi y transdiciplinaria al
cumplimiento de los ODS particularmente el nimero 4 que enuncia: “Garantizar una
educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje durante toda la vida para todos”(United Nations Department of
Economic and Social Affairs, 2023).

Alejandose de una mirada instrumental de la educacion, para que mas alla
de las tesis elaboradas, que suelen quedarse en el acervo bibliografico de las
bibliotecas, estas obras, puedan ser aplicadas en diferentes espacios y trasciendan
a las aulas proponiendo una nueva mirada de la educacién, con la esperanza de
vislumbrar y dar cabida a mundos educativos sustentados en principios forjados por
si, justo en aras de corresponder a la vida, a la dignidad de quienes dan sentido a

esta tarea educativa.

Justificacion.

Las instituciones educativas deben ser espacios que cuenten con principios
y metodologias aprendidas en el aula, donde se adquieran conocimientos y
capacidades éticas que son necesarias para formar conciencia critica hacia la
realidad que se vive, permitiendo que diferentes visiones del mundo se encuentren,
logrando una convivencia pacifica de respeto a las diferencias (Mora, 2022).




Un informe de la Comisién Internacional sobre la Educacion para el siglo XX

de nombre Informe Delors, se publicé en el afio de 1996, fue realizado por
educadores internacionales que contaban con experiencia en la xida diaria de las
aulas escolares. En este informe se describe la forma en la que debe asumirse el
desafio de la educacion para el siglo XXI, que toma en cuenta los importantes
cambios y necesidades de la sociedad.

Se habla,entonces de cuatro pilares centrales de la educacion los cuales son
los siguientes: 1. Aprender a conocer: su justificacion es el goce de comprender,
conocer, descubrir. Se busca aprender a aprender, ejercitando la atencion, la
memoria y el pensamiento. 2. Aprender a hacer: los aprendizajes deben evolucionar
y no ser solo transmision de practicas, se requiere la experimentacion por parte del
educando. 3. Aprender a vivir juntos: este se requiere para la busqueda de la paz,
donde los seres humanos puedan convivir respetandose unos a otros. 4. Aprender
a ser persona: con la educacidén se busca transmitir a todos los seres humanos
libertad de pensamiento, de sentimientos y de imaginacion para tener un desarrollo
completo del hombre en toda su riqueza individual (Mora, 2022).

La educacién la podemos definir como “un derecho humano inalienable, un
proceso que dura toda la vida y tiene lugar en toda la sociedad, mediante el cual
todas las personas aprenden y desarrollan al maximo su potencial, el conjunto de
su personalidad, su sentido de la dignidad, sus talentos y sus capacidades mentales
y fisicas, dentro de las comunidades y los ecosistemas locales, nacionales,
regionales y mundiales y en beneficio de estos” (UNESCO, 2024, p.3

La creatividad tiene un papel imprescindible en la educacidn; la creatividad
es un tema que forma parte de multiples agendas de organismos internacionales
como es la UNESCO,; en varios de los temas prioritarios la creatividad aparece como
eje transversal potenciador del desarrollo individual y social de las comunidades
(Elizondo, 2018).

En la Conferencia Mundial sobre la educacion cultural y artistica de la
UNESCO en 2024, se menciona que la culturay las artes, “enriquecen y revitalizan
la educacion, ofreciendo a todo tipo de alumnos, incluidos los que estan en situacion

de vulnerabilidad, los medios para expresar su humanidad y acceder a todo un




abanico de formas de expresién y de modos de pensar, conocer, ser y hacer, asi
como a los relatos e idiomas de pueblos y comunidades que dan sentido a su lectura
del mundo, potencian su autoconfianza y su motivacion y contribuyen asi a un mejor
aprendizaje” (LHESCO, 2024, p.3). Se explica también que en la creatividad cultural
y artistica se puede desarrollar un conjunto de aptitudes cognitivas, sociales,
emocionales y conductuales, que refuerzan el aprendizaje y la sensibilidad con el
medio natural y se fomenta el diadlogo, la cooperacion y el entendimiento
intercultural, elementos necesarios para enfrentar de modo sostenible los
problemas y procesos de transformacion del mundo (UNESCO, 2024).

Integrar la cultura y las artes en la ensaﬁanza y el aprendizaje, es una tarea
relevante, donde se puede hacer participe a instituciones y espacios culturales,
portadores del patrimonio vivo, mediadores comunitarios locales y otros
profesionales y agentes del sector cultural para lograr ir extendiendo una educacién
enraizada localmente, que construya una relacion fuerte entre el alumnado de todas
las edades y procedencias, sus comunidades y su entorno. Esta contribucion puede
ayudar a subsanar carencias pedagogicas, fomentar la integraciéon del alumnado
desfavorecido y enriquecer la educacion, reforzando los intercambios culturales
para ayudar a promover la diversidad cultural, la creatividad, la innovacion, la
investigacion y la creacion colectiva (UNESCO, 2024).

En el campo de la creatividad, los paradigmas socioculturaIE establecen
herramientas tedrico-practicas para la transformacion educativa. Los procesos
creativos se desarrollan a partir de interacciones entre personas y objetos de la
cultura en diyversos lenguajes, practicas culturales y consensos construidos en
comunidad;gs contextos educativos suelen tener un rol central en la promocion de
la creatividad como practica cultural compartida, circulan diversos conocimientos,
lenguajes, interacciones y objetos de la cultura, elementos que son claves para la
creatividad (Elizondo, 2018).

Si logramos comprender que la creatividad es mucho mas que enfocarnos en
el arte, las propuestas de educacion encaminadas a promoverla pueden ser muy
variadas; las propuestas deberan reconocer las particularidadas de las personas,

sus intereses, motivaciones y potencialidades. Asi también, las posibilidades de




desarrollar contextos educativos creativos no deben limitarse a ciertas disciplinas,
espacios curriculares o tipos de contenidos. Se deben promover diferentes
habilidades cognitivas y socio-emocionales, desarrollar propuestas educativas en el
marco del respeto, la tolerancia por la diversidad y el didlogo cooperativo entre
alumnos y docentes (Elizondo, 2018).

Para desarrollar la formacién del profesorado, es necesaio incluir la
educacion cultural y artistica con una mirada innovadora capacitando a los docentes
en el uso de métodos de ensefianza y contenidos didacticos nuevos y creativos,
aomoviendo el dialogo y la colaboracion entre el personal educativo para compartir
experiencias educativas, artisticas y culturales mediante la inclusién de material
cultural y artistico en los procesos educativos y la promocion de actividades
culturales y artisticas informales y no formales dirigidas al alumnado (UNESCO,
2024).

En el aula, es importante que el profesorado promueva el aprendizaje como
acto creativo, poner atencidon a los momentos de la clase en los que surgen
preguntas, comentarios y aportaciones espontaneas, ofreciendo apoyo, vy
orientacion que estimule el pensamiento divergente, la originalidad y la discusion
enriguecedora entre los participantes (Elizondo, 2018).

Atendiendo el cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)
gue fomenta la Universidad Autdbnoma de Querétaro y tomando en cuenta que las
estrategias docentes deben enfocarse de forma creativa, ludica e innovadora al

desarrollo de las competencias del siglo XXI, como apunta Pereira Baz (2024):

El conocimiento de los conceptos y contenidos clave no son suficientes, por
si solos, en la sociedad actual. En la escuela, en el trabajo y en sus relaciones
cotidianas las personas necesitan tener un pensamiento critico y analitico,
trabajar en colaboracién con otros, resolver problemas y organizarse de

manera autonoma.(parr. 13)

En ese mismo sentido, el Modelo Educativo Universitario (MEU), se sustenta

en “el Humanismo, el cual constituye la base de la formacion integral del




estudiantado y el principio fundamental del quehacer universitario” (MEU, 2017,
p.4), ya que coloca en el centro a los actores involucrados en la educacion desde
una mirada de dignidad humana, ya que no los concibe unicamente como capital
humano. Teniendo como base ese documento que todo programa educativo de la
institucion toma para su aplicacion y cumplimiento se sefiala:

El Modelo Educativo Universitario concibe el enfoque pedagdgico como una
guia sistematica, a partir de posturas conceptuales, que permite orientar las
practicas de ensefianza, asi como determinar propdsitos, ideas y
orientaciones para el aprendizaje, por medio del establecimiento de

directrices consideradas 6ptimas para su buen desarrollo. (UAQ, 2017, p.6)

Tomando ademas en consideracion la apertura a la diversidad de enfoques
pedagogicos toda vez que la Practica Pedagogica exige una constante
actualizacion y evaluacion se atiende a los cuatro ejes propuestos en el enfoque
pedagogico universitario: el conocimiento centrado en el aprendizaje, el aprendizaje
significativo, la ﬂexi%dad curricular y un enfoque multi-inter y transdisciplinar.
Tomando en cuenta los siguientes aspectos pedagdgicos:

e Promover la vinculacion teoria practica.

° omover la ensefianza y el aprendizaje en escenarios reales.

e Favorecer la creatividad.

e Adaptar formas de ensefianza a partir de los diversos contextos y
escenarios en que éstas se hacen posible.

e Promover el aprendizaje cooperativo y colaborativo. (UAQ, 2017, p.8-
9)

Marco Tedrico

Este trabajo promueve una nueva mirada educativa, una que fomente el
reencuentro de las y los docentes con la singularidad de su tarea educativa; la cual
se centra en la convivencia humana, en el trabajo con sujetos, no objetos, con
singularidades, con sentires, dolores y suefios. El trabajo docente con personas, en

donde la creacion de escenarios educativos acorde a las necesidades actuales




glocales se torna menester hoy en dia ante lo que algunos autores como Quintero

(2010) y Lander (2009) denominan crisis civilizatoria; esta categoria expresa las
extraordinarias vicisitudes actuales, evidenciando que “el actual modelo depredador
de sometimiento sistematico de la naturaleza a las exigencias fausticas de un
crecimiento sin fin estééestruyendo las condiciones que hacen posible la vida en el
planeta Tierra” (p.197), esta crisis se amplifica cada vez mas por colocar en el centro
el mercado y dirigir los esfuerzos de la humanidad hacia producir, consumir, tenery
poseer, sin importar el costo de tales acciones.

Por lo anterior, se exhorta a repensar los espacios escolares como lugares
de encuentro para la convivencia en los que se promueva un horizonte de sentido
diferente al instrumental para cuestionar paradigmas y de ser posible ampliarlos o

renovarlos, ya que como explica Yentzen (2003):

Los paradigmas como circulos concéntricos que conviven en cualquier
presente historico, y por ello menos o mas amplios y profundos —-menos o
mas creativos; y el que nosotros podamos pasar con nuestra comprension
de un paradigma a otro, cambia de una manera muy importante nuestra

relacion con el mundo de las ideas. (p.14)

Esta invitacion a cuestionar los paradigmas que miran a la educacion como
instruccion, como algo cientificista, instrumental, es decir, una visién de la educacién
subordinada a los intereses econdémicos que colocan en el centro el mercado y no
la vida, es con el propodsito de construir sociedades mas fraternas, responsables con
su entorno y con su bienestar. Tal cuestionamiento, promueve transmutar la mirada
hacia el reconocimiento de multiples realidades y los discursos que reconocen la
diferencia y especificidad humana para alentar la convivencia en la diferencia pero
también la busqueda de la afinidad, de lo que tenemos en comdn, de aquello que
permita la vida en comunidad. Esta iniciativa invita a mirar a la educacién creativa
alejada de lo que Paulo Freire (1973), expuso en su trabajo la Pedagogia del
oprimido como una educacion bancaria; la cual se centra Unicamente en realizar

depositos de conocimientos en los sujetos, situacion que aleja a las personas a




proponer y crear desde sus contextos hacia un horizonte de sentido que busque
una transformacion social. Frente a este alejamiento este proyecto busca promover
una mirada educativa que promueva, proponga y provoque: “Pedagogias que
incitan posibilidades de estar, ser, sentir, existir, hacer, pensar, mirar, escuchar y
saber de otro modo.” (Walsh, 2014, p.75) erigidas en los principios de:

a) Animar el pensamiento critico.

b) Fomentar una mirada multi-inter o transdisciplinaria.

c) Reconocer a la ética y humanismo como actores fundamentales que
sustenten las propuestas educativas.

d) Practicar el respeto a la diferencia.

e) Atender a un compromiso social dentro del contexto actual.

Este proyecto busca promover un pensamiento alternativo de alternativas,
ser una opcién como posibilidad de definir en qué mundo nos encontramos, conocer
y considerar el contexto a nivel internacional, nacional, estatal y local, es decir,
desde lo glocal, para proponer caminos capaces de llevarnos hacia un horizonte de
sentido que permita transformarlo a partir de cuestionas los modos de vivir, sentir y
hacer en la educacion actuales y proponer escenarios educativos a partir de nuevas
miradas en educacion.

Esta propuesta de educacion creativa, retoma también los fundamentos de
Saramago (2010) sobre la relacion entre la educacion universitaria y la democracia,
destacando la necesidad de una educacion critica y transformadora en la
construccion de una sociedad mas justa. El autor critica la tendencia de algunas
universidades a servir a intereses privados y destaca la importancia de que la
universidad sea un espacio de debate, conciencia social y produccion de
conocimiento critico. Sefiala, ademas, que la educacién no deberia limitarse a
formar trabajadores para la economia, sino ciudadanos comprometidos con el
bienestar comun.




Por ello, es imprescindible que la educacién no solo sea critica y
transformadora, sino también artistica y creativa, promoviendo espacios donde la
juventud pueda reflexionar sobre si misma y sobre el mundo que le rodea.

Propuesta Metodolégica

Mediante la utilizacion del marco tedrico planteado se realizé, el disefio una
propuesta de capacitacién docente que emanara de las tesis de la poblacion
egresada de la Maestria en Creacion Educativa que a través de 5 generaciones
cristalizaron proyectos educativos que fueron implementados en aulas, la mayoria
de ellas por Unica e inédita ocasion, sumando esfuerzos por dar difusiéon a esta voz
de docentes creativos/as que habian experimentado en sus propias aulas vy
contextos los beneficios de la implementacion de la creatividad, las herramientas
artisticas, la innovacion y sobre todo el recobrar el amor por la labor magisterial, a
través de un encuentro de egresados llevado a cabo como una de las acciones del
proyecto “Nuevas Miradas en Educacion a través de obras creativo- educativas” y
gue pudieran en manos de su propios protagonistas, sintetizar estas propuestas
para conformar un programa de capacitacion docente tendiente a brindar
conocimientos e implementar la educacién creativa en actividades didacticas
concretas; del encuentro se seleccionaron para el actual ejercicio cinco obras
creativas que fueron sintetizadas y reunidas en el material didactico “Costalito de
Herramientas” dirigido a docentes de todos los niveles educativos y diferentes
campos del conocimiento.

Acciones desarrolladas:

Se convoco y desarrolld un coloquio de egresados de la Maestria en Creacion
Educativa para hacer la seleccion de obras con las personas autoras por
convocatoria abierta entre la poblacion egresada y el cual fue llevado a cabo en el
Museo de Arte Contemporaneo de Querétaro en el mes de noviembre del 2024 en
el cual se desarrolld6 mediante mesas de trabajo donde fueron expuestos los
proyectos de las personas participantes y en un trabajo colaborativo fue establecido
un formato para sintetizar las obras como talleres educativos dirigidos a docentes
de todos los niveles.




Se realizd la revisidn y unificaciéon del contenido de la sintesis de las obras
para desarrollar fichas didacticas que fueron la base para el material didactico,
guedando conformado por 22 fichas reunidas en 5 talleres:

Canto Elemental Huitzillin, Martha Paola Corrales Justo.

Creacion Artistica para la equidad, Maria Celina Covarrubias Gonzalez Meza

Dibujo creativo, Diana Magdalena Mandujano Villa.

Danza creativa: Movimiento Raiz, Atzimba Elena Navarro Mozqueda.

Somos de maiz, Maria Murrieta Salazar.

Y 8 anexos que complementan las actividades de los talleres. (Anexo 1).

Posteriormente se llevé a cabo el disefio del material didactico Costalito de
herramientas y gracias a los recursos obtenidos del Fondo para el Fortalecimiento
de la Investigacion, Vinculacion y Extension (FONFIVE) en su convocatoria 2024
se imprimio el material didactico.

Se realizé una prueba piloto de presentacién del material mediante la
realizacion de un taller con docentes de nivel preescolar y primaria en donde se
pudieron recabar los resultados de este taller mediante un cuestionario de Google
Forms que se distribuyd entre la poblacion asistente al taller piloto a manera de
resultados preliminares y como consideraciones de mejora para el desarrollo de
futuros talleres para la difusion de este material.

Estas acciones se describen a continuacion en los resultados preliminares de

esta investigacion.

Resultados

Para la presentacion del material didactico se redactd un texto que forma
parte del material impreso como un folleto que acompania las fichas didacticas y que
describe brevemente el objetivo y la estructura de cada uno de los talleres dando
crédito a sus autoras.

En el taller Canto Elemental Huitzillin: Espacio de encuentro con la musica
interna, Martha Paola Corrales Justo, nos invita a reflexionar acerca de nuestro estar

en una sociedad con exigencias en torno al capitalismo, el cual nos lleva a un estilo




de vida materialista centrado en la productividad y el consumismo. Ella sugiere que
estas logicas lentamente nos van llevando hacia una deshumanizacion, hacia la
separacion entre las emociones y el Ser.

Por lo anterior, recurre al canto como via para expresar las emociones y
recordar que este no es solo un don reservado para unos pocos elegidos. La autora
propone gque cantar es una expresion natural de nuestras emociones, una forma de
conectar con nuestra esencia, con nuestro entorno y comunidad ademas que
trasciende las barreras del tiempo y el espacio. Al participar en el canto
recuperamos un aspecto esencial de nuestra humanidad, permitiéndonos
reconectar con nuestras emociones y restablecer el vinculo con nuestro Ser en
medio de un mundo que frecuentemente nos empuja a desconectarnos de lo que
realmente somos.

La autora propone cerrar cada sesion en COSMUNIDAD, lo cual implica
fomentar un sentido de comunidad y colaboracion entre los participantes al
compartir sus reflexiones y experiencias relacionadas con el canto y la expresién
personal.

En el taller titulado Creacién Artistica para la equidad, Maria Celina
Covarrubias Gonzalez Meza nos invita a repensar la situacion actual, en la cual se
observan dinamicas sociales permeadas de violencia. Por lo anterior, ella propone
la necesidad de abordar la igualdad de derechos desde la diferencia, es decir,
reconocer la diversidad de formas de vida y contextos que existen en México, no
hacer énfasis en sus necesidades, identidades y pertenencias particulares, que
acentlda su ya marcada invisibilizacion y discriminacion, y que también son formas
de violencia.

En este taller se invita a recordar la capacidad humana de conocer, de
reflexionar, de pensar las situaciones que se estan viviendo en cierto lugar, con su
contexto histérico y cultural especifico. Lo anterior, con la finalidad de contextualizar
y de rescatar, esa conciencia a la que pueden llegar las y los actores, de los sujetos,
gue forman esa realidad. Sin embargo, ella nos advierte que esa conciencia
tampoco va a llegar por si sola, por eso la importancia de promover la reflexién

mediante el dialogo guiado, un didlogo, que debe ser en horizontal, de acuerdo a




las percepciones y necesidades de la poblacion y no impuesto desde arriba.

La creadora de este taller exhorta a los docentes a continuar con el
compromiso ético-politco en las aulas al ser promotores de experiencias
educativas; las cuales permitan: resarcir, disminuir, y prevenir esta grave situacion
qgue afecta a todas/os las/los estudiantes del pais.

En el taller titulado Dibujo creativo. Una propuesta para la observacion y
meditacion en la educacion Diana Magdalena Mandujano Villa nos invita a
cuestionar algunas creencias respecto al dibujo como son: dibujar es complicado,
el dibujo realista es mejor que un dibujo abstracto, que se debe ser virtuoso en la
técnica, el dibujo es exclusivamente para exponerse en galerias, se requiere una
licenciatura para dibujar o poco sirve dibujar.

Este tipo de creencias fomentan que con el paso del tiempo la infancia se
aparte del dibujo y perciben esta actividad como algo complejo e innecesario
dejando esta tarea en el olvido donde una linea o un garabato estan prohibidos en
una hoja. Sin embargo, la infancia libre de paradigmas es creativa y revela su sentir
y pensar con los materiales que tenga en el momento: crayolas, lapices, plumones,
pinturas, lineas, curvas, colores y formas con dibujos que manifiestan emociones,
pensamientos y realidades con inocencia.

La autora expone que afortunadamente, esta expresion privada en el ser
humano se puede recuperar. En algunos casos es muy facil, solo es necesario
tomar el lapiz y empezar el trazo para recordar como colocar lineas, formas, puntos
y colores, lo anterior resulta sencillo y relajante. Sin embargo, otras veces las
creencias son fuertes y el trazo de una linea resulta un obstaculo penoso de
atravesar. Sin embargo, la practica constante derriba poco a poco las creencias
erroneas; con actividades que dejan de lado el realismo, la perspectiva y el dominio
de la técnica para encontrar la expresion auténtica de lo plasmado en el papel.

Este taller es una propuesta ante esta fuerte limitacién, una invitacién en la
ensefianza del dibujo como expresion propia sin fines estéticos, numéricos o de
comercializacion. Cuyo Unico fin es exteriorizar libremente a través de dibujos:
emociones, pensamientos, planes, ideas, proyectos, letras o la decoracién de una

hoja para si mismo. Este espacio propone ser un lugar en donde la teoria y técnica




sean herramientas para mejorar la expresion del mensaje o brindar mas elementos
al dibujante con el propdsito de exteriorizar su sentir. Lo anterior libera la expresion
del Ser en infinitas posibilidades desde el tema hasta la forma en la que se quiere
representar.

En el taller “Danza creativa: Movimiento Raiz", Atzimba Elena Navarro
Mozqueda nos comparte que la danza y el movimiento en general ha sido a lo largo
de la historia un medio de comunicacién social, un factor que desarrolla la armonia
individual desarrollando en la humanidad las tres esferas del desarrollo integral:
mente — cuerpo — espiritu. Asimismo, expone que es una actividad colectiva que
desarrolla la generacién de comunidad y el sentido de pertenencia, utilizada en
todas las culturas en aspectos: rituales, festivos y recreativos.

Esta constatado cientificamente, que la danza y el movimiento como
actividad humana es una de las actividades que desarrollaa la par los dos
hemisferios del cerebro, por lo que esta propuesta da cuenta de que los
conocimientos tedricos no estan separados de los sensitivos y perceptivos, mas
aun, estos pueden ayudar a desarrollar competencias transversales en el
estudiantado y mejores resultados en las propias materias basicas y/o tedricas.

La propuesta de danza creativa pone énfasis en un paradigma del cuidado
de si a través de la consciencia corporal, sin necesidad de ser docto en el area de
la danza sino partiendo del desarrollo de la propia ccasciencia corporal como
docentes y la creatividad como esencia se traera a los participantes a un
conocimiento de su propia organizacion corporal y de su modo particular de
comportamiento llevandolo a una nueva realidad corporal y una nueva concepcion
pedagodgica del movimiento.

Finalmente, en el taller “Somos de maiz”. Encuentro con la madre tierra Maria
Murrieta Salazar nos invita a repensar como influye en los espacios educativos la
idea de un mundo moderno y civilizado construido desde el paradigma occidental;
el cual haimperado con una visidn instrumental de la naturaleza, explotandola para
beneficio humano, alejandonos del sentimiento de pertenencia, respeto y comunién
con la Madre Tierra. Esta obra educativa propone ser un escenario que, ante la

urgencia de un cambio para enfrentar la crisis civilizatoria actual, con consecuencias




como el cambio climatico, afectacion de los ecosistemas y pérdida de biodiversidad
en el planeta; es imperativo que las relaciones humanas con la naturaleza sean
motivo de reflexién.

Uno de los objetivos de la presente propuesta de creaciéon educativa, es
reflexionar en torno a formas de pensar, sentir y relacionarnos con la Madre Tierra
de manera fraterna y armonica, para la busqueda de nuevos caminos y
significaciones de las relaciones humanas con la vida en el planeta. Por lo tanto,
para resignificar los vinculos perdidos con la Madre Tierra, la sabiduria del “Buen
Vivir” de los pueblos originarios de Abya Yala — sindnimo de América que en lengua
kuna, significa “tierra madura”, “tierra viva” o “tierra en florecimiento’— puede ayudar
a retomar el camino olvidado, a seguir huellas y rastros que nos lleven de regreso
a mirar la esencia de la vida, ya que estos pueblos tienen un concepto sagrado de
la Madre Tierra, fuente de vida de todos los seres que la habitan y que pertenecen
junto con los elementos naturales, a la comunidad del cosmos.

Se propone una experiencia educativa en relacion a la Madre Tierra a partir
del maiz, presente en nuestra cultura y vida cotidiana, que es herencia ancestral y
simboliza el alimento sagrado que se vincula con la tierra y el trabajo campesino. A
partir del ejemplo de la milpa, se reflexiona sobre la vida en un ecosistema con sus
seres y elementos naturales, y la importancia de su cuidado, para después dar paso
al reconocimiento de la vida en nosotros mismos, del cuerpo y su propia naturaleza,
identificando cémo los elementos naturales se manifiestan en nosotros como un
microcosmos. Asi, se hace patente que, para recuperar el sentido de respeto y
pertenencia a la Tierra, para cuidar la vida en el planeta y de otros, es necesario
cuidar de la propia vida, buscando retornar a la idea de la armonia integral. Este
taller busca fomentar el aprecio de las cosas naturales que nos rodean como el
cielo, las estrellas y paisajes, y asi tomar conciencia del sentido sagrado de la vida,
de nuestra pertenencia a la Madre Tierra y al cosmos, para cosmo-ser y poder
aportar al enriquecimiento y cuidado comunitario.

Todos los talleres pueden complementarse entre si para conectar actividades
y que su uso sea mas enriquecedor. Estan disefiados en tres momentos, los cuales

se entrelazan para iniciar y culminar con un breve producto o trabajo que permita




cristalizar los aprendizajes adquiridos. Las actividades planteadas se pueden
integrar en cualquier momento de un proyecto para enriquecerlo o complementarlo.

El propdsito de este material es que sea un apoyo y que permita al docente
que lo utilice descubrir nuevos horizontes en su diario quehacer educativo junto con
sus estudiantes. (Anexo Fichero Costalito de Herramientas)

Dicho material fue presentado en un taller dirigido a poblacién docente que
para prueba piloto se gestiond con la Escuela City Kids de la ciudad de Querétaro,
gue atiende educacioén preescolar y primaria, logrando la asistencia de 45 docentes
con la gestion y apoyo de las autoridades de dicha institucion, se entregdé el material
didactico a la escuela y se desarroll6 el taller durante la jornada de Consejo técnico
correspondiente al mes de junio, con una duracion de dos horas, con la siguiente
esfructura:

¢ Entrega de material al colegio y participantes, lista de registro.

¢ Introduccion: dinamica de integracion grupal y sensibilizacion
mediante la lectura de un cuento y un ejercicio de respiracion.

¢ Presentacion tedrica del fichero Costalito de herramientas

e Taller practico de diversas actividades vivenciales basadas en las
fichas didacticas del material dando énfasis a la posible combinacién
de los 5 talleres eligiendo para ello una actividad de cada taller y
haciendo énfasis en la adecuacion a los diferentes niveles educativos
impartidos por la poblacion participante.

¢ Retroalimentacion, mediante el cuestionario y cierre.

De esta experiencia mediante el cuestionario de retroalimentacion de Google
Forms se recabaron los siguientes resultados.

El cuestionario fue distribuido mediante un cédigo QR y la liga del mismo por
medio de WhatsApp, y se pidid la participacion voluntaria de las personas
participantes en el taller, un factor que genero un sesgo fue el que las personas ya
no tenian el tiempo suficiente para responder por tener que atender otras
actividades, por lo que de los 45 asistentes solo se lograron recabar 17 respuestas
lo cual constituye una muestra del 38% del total de personas participantes en el
taller.




A la pregunta sobre el nivel educativo que imparten las personas
participantes el 94.1% corresponden a docentes de nivel primaria y solo el 5% a
nivel preescolar. (Figura 1)

Figura 1. Nivel educativo donde labora.

Nivel educativo donde laboras

17 respuestas

@ Preescolar

@ Primaria

® Secundaria

@ Preparatoria

@ Universidad

@ Practica docente no escolarizada

Se preguntd sobre su percepcion de interés sobre el material presentado
encontrando que el 76.5% respondieron mucho, 17.6%poco y 5.9% casi nada, lo
gue avalua como mayoritario el interés de docentes en el material. (Figura 2)

Figura 2. ; El material presentado te parecié interesante?

iEl material presentado te parecio interesante?
17 respuestas

@® Mucho
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@ Casinada

- @ Nada

A la pregunta si el contenido del material didactico les parecio funcional a la
disciplina y nivel de la materia que imparten las respuestas fueron 70.6% mucho,




17.6% poco, y 11.8% casi nada. Evaluando el material mayoritariamente como
funcional al nivel primaria, que es el nivel donde imparte clase la mayoria de la
muestra. (Figura 3)

Figura 3. ; El contenido del material te pareci6 funcional en base a tu disciplina

y nivel educativo?

¢El contenido del material te parecié¢ funcional en base a tu disciplina y nivel de tu materia ?
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Se incluyeron en el cuestionario dos preguntas abiertas cuyo analisis se
realizd mediante un andlisis cualitativo de comentarios que fueron unificados por
palabras clave. La primera de ellas indagé sobre la motivacion que despert6 en
las personas participantes implementar el material en su practica docente:

15 de los comentarios expresaron que: si les motiva implementar estas
actividades, 1 persona contesto que no y 1 persona sin comentarios.

Los comentarios positivos especificaban: Motivar la reflexion, intriga para
verificar su funcionamiento, modificar y adaptar las actividades a su contexto, la
utilizacion de musica como método de aprendizaje, seguir capacitandose,
despertar curiosidad en el estudiantado, desarrollo de creatividad,
implementacién del juego, baile, actuaciéon, desarrollo de relajacion vy
concentracion, exploracion de nuevas maneras de sentir y expresar, hacer uso

de manera transversal.




La ultima pregunta indago sobre algunos comentarios u observaciones que
consideren para mejora del material fueron muy enriquecedores los comentarios
recibidos para poder redisenar el taller y enriquecer el material didactico emanado
de esta investigacion, entre ellos expresaron: Adaptarlo a materias especificas,
abrir un foro de discusidén para dar continuidad a su aplicacidon entre la comunidad
docente, organizacion del tiempo durante el taller o dar mas tiempo para hacer un
cierre con opiniones para cada actividad, tener mas tiempo de exploracion del
material, mas participacién activa y retroalimentacion, en general les parecié un
material completo, profesional, bien disefiado, util y que abre una oportunidad
para su implementacion en centros educativos.

Esta experiencia ayuda por un lado a reconocer que existen poblacion
docente interesada en una nueva mirada educativa, sin embargo, es necesario
promover talleres como este que les permitan un acompafamiento para transformar
sus paradigmas a partir de nutrirse de discursos diferentes y autores diferentes a
los que ya conocen.

Ademas de fomentar que el trabajo realizado por las personas egresadas
del programa continte dejando un legado y una inspiracion para que docentes
desarrollen también sus propias obras educativas de una manera sistematizada y
no se queden en el olvido grandes trabajos realizados por docentes de educacion
basica.

Este taller constituyé un ejemplo de cémo a través de un trabajo en red
interinstitucional, se pueden entretejer propuestas que den cabida a escenarios
educativos humanos, sin perder de vista la cuestion académica, espacios gue
permitan explorar y explorarnos desde diferentes miradas.

En base a estos resultados obtenidos en la primera experiencia del material
con docentes de nivel primaria y preescolar y de las propias reflexiones y
experiencia de las investigadoras se abre un camino de oportunidades para esta
investigacion, pudiendo por un lado visualizar las areas de oportunidad para el taller
de presentacion del material didactico la primera de las cuales y que constituyo la
principal problematica enfrentada fue el tiempo establecido para el taller que se

habia estructurado para impartirse en dos horas eligiendo una actividad a




desarrollar de cada uno de los talleres propuestos, lo cual resulto insuficiente en
este tiempo, al enfrentar la cantidad de docentes. Por una parte, debe estructurarse
el taller para un tiempo mas amplié donde se pueda desarrollar cada taller en una
sesion por separado, ademas de una sesion introductoria de caracter tedrico para
la presentacién del material.

Algunos otros aspectos que quedan como area de oportunidad son: acotar el
numero de participantes para poder brindar una mejor atencioén a cada docente y
fomentar mas la interaccion personal como uno de los principales objetivos de
humanizacién de la practica docente. Conocer anticipadamente el espacio
disponible y condiciones técnicas del mismo para poder garantizar el correcto
desarrollo del taller.

Si bien, uno de los objetivos del material es mostrar su adaptabilidad,
flexibilidad e incentivar la propia creatividad de los docentes para ellos puedan
replicar esa accidon con su estudiantado, este tipo de propuestas dan cuenta del
arduo trabajo por hacer en torno al cambio de paradigmas educativos, el Fichero de
Actividades Costalito de herramientas: nuevas miradas educativas cumple el
objetivo de motivar a los docentes a incentivar su propia creatividad, a utilizar las
estrategias propuestas de educacion creativa con su estudiantado.

Queda como tarea pendiente explorar aplicaciones de estos talleres en
espacios educativos, asi como hacer una nueva recopilacion de obras creativo
educativas que puedan ampliar y dar continuidad a esta linea de investigacion, que
amplien los horizontes educativos para docentes y a través de ello los espiritus

creativos de infancias y juventudes.
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Nuevas miradas en educacion. Pedagogias, experiencias y

estrategias educativas
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