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INTRODUCCION

Desde hace varios afios, en nuestro pais s¢ han desarrollado experiencias educativas
vinculadas al aprendizaje de los derechos humanos y la democracia. Varias de ellas han
enfocado su trabajo hacia [a educacion formal, considerando a las escuelas como un espacio
privilegiado para llevar a cabo acciones intencionadas y sistematicas. Este trabajo se ubica
en el marco de una de estas experiencias. La formacion de un grupo de profesoras de
Educacién Preescolar en talleres de Educacion para la Paz y los Derechos Humanos derivo
en la identificacién de un espacio, ya existente, como propicio para el aprendizaje de
derechos humanos y principios democraticos: las asambleas de grupo para la eleccion de

proyectos.

La intencion de esta tesis es recuperar este hallazgo producto de la experiencia, dar
cuenta de lo que sucede en estas asambleas, realizar una tectura desde los postulados de Ia
Educacion en Derechos Humanos y la democracia y, finalmente, analizar qué es lo que
aportan al aprendizaje de estos temas en nifios/as preescolares, Como se verd mas adelante,
la idea central es que el aprendizaje de aspectos como la participacidn o la libre expresion
no se logra de un momento a otro y que la interaccién en espacios como las asambleas son
un medio para la construccién de aquellos “andamiajes” cognitivos y sociales necesarios
para su ejercicio. Esto amerita un estudio mas amplio y la revisién de aquellos aportes
tedricos que ayuden a explicar lo que sucede en estos espacios y lo que puede pedirse y

esperarse en un grupo de nifios y nifias de entre 3 y 6 afios.
A partir de ello, el trabajo se ha divido en cinco capitulos:

- El primero de ellos da cuenta de los contextos: Por una parte, el
institucional en el que se ubica el interés por este tema dentro de un
proceso de intervencién mas amplio y en ¢l marco de un proyecto
institucional de la Asociacion Mexicana para las Naciones Unidas. Esta
revision de contextos también incluye la identificacian de las asambleas
de grupo dentro del Programa de Educacion Preescolar y los principios

que lo sustentan.



El segundo capitulo constituye el fundamento basico desde el cual se
realiza este trabajo: los derechos humanos y su relacién con la educacion,
En ¢l se presenta un concepto amplio de estos derechos a partir de tres
dimensiones: juridica, valoral e histérico- politica. También se presentan
algunos de los principios de una propuesta educativa centrada en los
derechos humanos y la democracia, asi como el papel de la participacion

como idea fundamental.

El tercer capitulo contiene dos acercamientos tedricos complementarios a
los temas anteriores. Uno de eflos es el de la psicologia del desarrollo en
el que se revisan las caracteristicas de los nifios y nifias en esta etapa, en
cuanto a lenguaje, pensamiento, desarrollo moral y construccién de
nociones sociales. Esto dota de elementos impontantes para interpretar las
interacciones en las asambleas de grupo desde las herramientas cognitivas
y sociales de los sujetos de estas edades. Otro acercamiento es el de la
coparticipacién escolar, propuesta educativa centrada en la distribucion
del poder v la autoridad entre los distintos miembros de una comunidad
educativa. Aqui se plantea, entre otras cosas, la participacion democratica
y la respensabilidad como un proceso, que implica gradualidad y distintos
grados de intensidad. La lectura de la coparticipacidén permite plantearse Ia
posibilidad de un entorno escolar que considere a los alumnos/as como
sujetos activos en la toma de decisiones, entre ellas, la decisién sobre las
actividades que llevarin a cabo para su aprendizaje (motivo de las

asambleas que aqui se reportan}.

El cuarto y quinto capitulos reportan los resultados del trabajo de campo
realizado. Se observaron tres grupos de educacion preescolar, en los que la
decision sobre los proyectos de trabajo se realizaban a través de asambleas
de grupo. En el capitulo cuatro se presentan algunos aspectos relevantes

de estas observaciones con una primera interpretacion organizada en



cuatro categorias: Estructura y organizacién, reglas, formas de

participacion e intervencion docente.

En el quinto capitulo, 2 manera de conclusiones y desde los acercamientos
tedricos ya mencionados, propone tres aportes de las asambleas de grupo
en preescolar a la Educacitn en Derechos Humanos y democracia, a saber:
la existencia de un espacio curricular validado, la posibilidad de construir
pre-requisitos cognitivos y sociales que son condicion para el ejercicio de
derechos y principtos democriticos v la consideracion de las asambleas
como un ejercicio de coparticipacion escolar, en donde es posible ensayar
un clima de clase donde la toma de decisiones se asuma como una

responsabilidad colectiva.

Cabria decir, finalmente, que este trabajo representa un esfuerzo de acercamiento a
practicas concretas que se llevan a cabo en las aulas mexicanas y que en si mismas pueden
ayudar a “aterrizar” los planteamientos tedricos sobre temas como estos. Més alla de un
Juicio, conocer estas practicas, comprender lo que ahi sucede, son condicidn necesaria para
el desarrollo de propuestas de intervencion mas amplias, que aspiren al aprendizaje de la

democracia y los derechos humanos.



1. UBICACION DEL TEMA, CONTEXTO Y METODO DE TRABAJO
1.1. CONTEXTO Y PELIMITACION DEL TEMA
Contexto institucional.

El interés general por abordar un aspecto de la vinculaciéon escuela-derechos humanos,
tiene como antecedente las experiencias de formacion docente en Educacion para la Paz y
los Derechos Humanos (EPDH) en las que he participado en los Gltimos afios, con Amnistia
Internacional, la Comision Nacional de Derechos Humanos y la Asociacion Mexicana para
las Naciones Unidas (AMNU).

En toda ellas, ain con sus diferencias, el acercamiento hacia la escuela ha sido muy similar:
se analiza con los docentes como deberia ser una escuela y un profesor que oriente su
practica hacia la promocion y respeto a los derechos humanos y se ofrecen estrategias para

desarrollar en los alumnos actitudes congruentes con estos derechos.

En los ultimos afios, sin embargo, la AMNU abri6 un espacio poco explorado: la educacién
en derechos humanos desde el nivel preescolar, ambito en el que se origind el interés por el

tema de este trabajo.

La AMNU es una organizacion no gubernamental que comparte los fines de la
Organizacion de las Naciones Unidas, pero desde un trabajo con la sociedad civil. En 1988
inicid un programa al que se denomind Educacion para la Paz y los Derechos Humanos
(EPDH), y que por primera vez en nuestro pais abordé de manera explicita el interés por

formar docentes en este tema.

Desde sus primeras etapas, el programa de la AMNU planted la conveniencia de realizar
esta formacion a través de talleres que se extendieran a lo largo del ciclo escolar, para
favorecer la vinculacion entre la teoria, la reflexion y la practica. En ellos se abordan tanto
aspectos generales de los derechos humanos y la paz, como algunas implicaciones

didacticas de una propuesta educativa en este sentido.



Los temas que se abordan reflejan un interés por la dimensién ética de los derechos
humanos, es decir, se enfatizan los derechos humanos como sistema de valores, por lo que
1a clasificacion utilizada se refiere a cinco de ellos!; fraternidad, justicia, libertad, verdad y
vida. Es en el analisis de! valor justicia donde se revisan aspectos como el ejercicio del
poder, el uso de la autoridad y Ia posibilidad de una participacién amplia en la toma de
decisiones, ambito en el que se es posible ubicar experiencias como asambleas de grupo,
elaboracion conjunta de reglamentos de grupo o la organizacion del trabajo a través de

comisiones, en las que la autoridad es compartida con €l grupo.

iPor qué el nivel preescolar?

El proyecto desarrollado por la AMNU contemplé en sus primeras actividades sélo la
formacién de docentes de educacion primaria, en parte porque los/as iniciadores/as fueron
profesores/as de este nivel escolar, ademas de considerarse un espacio importante para la
vinculacion de los contenidos académicos con una perspectiva de los derechos humanos.
Esta primera experiencia permitid desarrollar un programa generalizable a otras escuelas
del mismo nivel y elaborar materiales de apoyo como guias, manuales y una antologia, asi
como una revision profunda de los libros de texto y programas para establecer una

vinculacién con los derechos humanos y la paz.

En 1994 se decidid ampliar el programa a docentes de educacion preescolar, por dos

razones:

La primera es la identificacion de esta edad (entre los tres y los seis afios) como
fundamental para la construccion de nociones en torno a la vida en sociedad y por lo tanto
para el aprendizaje de distintas formas de relacion. Desde la EPDH se esperaria que estas
formas de relacion se sustentaran en los principios y valores de los derechas humanes.

solidaridad, tolerancia, bisqueda de la justicia, respeto a la diversidad, etc. En este sentido,

1Cfr. Papadimitriou, Greta, ef af (coords), Manual para la aplicacién del Programa de Educacion en los
Valores de la Paz y los Derechos Humanos. Nivel Primaria, p. 28-29.



una intervencion docente que los promueva {0 al menos estimule la construccion de

elementos primarios para elio) se vuelve necesaria.

La segunda razon se centra en las caracteristicas de los Programas de educacion preescolar.
Uno de los puntos complejos en la primaria habia sido el énfasis en lo académico (aprender
los contenidos de las materias), por sobre la formacion de actitudes, habilidades para la
discusion, 1a toma de decisiones democritica, etc. La exigencia de cubrir ¢l programa en un
cierto tiempo dificultaba en ocasiones abrir espacios para un trabajo mas reflexivo o de

discusion sobre los derechos humanos.

En el caso del preescolar, los programas no parten de contenidos determinados sino de
propésitos y de las necesidades e intereses de los niffos y nifias: Esto, al menos en
apariencia, ofrece un ambito de cierta flexibilidad y libertad para la incorporacion de
nuevas formas de trabajo vy el desarrollo de actividades vinculadas con la paz y los derechos
humanos. En los Planes y Programas de este nivel se citan como propositos fundamentales
de la educacién preescolar la promocién de formas de convivencia y actitudes muy

cercanas a los planteamientos de la EPDH.

Las asambleas de grupo como tema emergente.

Como resultado de la experiencia piloto de 1994, 1a AMNU inicié en 1996 un programa de

formacion con un grupo de educadoras provenientes de todo el Distrito Federal.

Las sesiones de trabajo consistian bisicamente en la revision de materiales de anilisis sobre
los valores ya citados (fraternidad, justicia, libertad, verdad y vida), su reflexién en grupo y
¢l analisis de las implicaciones de éstos en la vida escolar. Antes de cerrar cada tema, se
pedia a las educadoras que disefiaran experiencias sencillas en las que pudieran poner en
practica los elementos discutidos; por ejemplo, preparacion de pequefas escenificaciones

sobre la no-discriminacion, actividades en las que se ejerciera la libre eleccion de los/as

ki



nifios/as, creacion de algin espacio en el que se requiriera la participacion de todos/as para

tomar decisiones, etc.

Al inicio de cada sesion de abria un espacio denominado “puesta en comin” en el que las
educadoras comentaban al grupo sus experiencias aplicadas entre cada sesion de taller y los
resultados que obtuvieron. Este momento y otros mas durante el taller, permitieron a las
educadoras caer en cuenta de que varias de las actividades cotidianas con sus grupos,
constituian en realidad una practica de derechos humanos, aunque en ocasiones realizada de

una manera poco intencionada.

En este contexto surgio el tema de las asambleas de clase como un espacio para el gjercicio
de la libertad de expresion y la justicia a través de la toma de decisiones colectiva, ya que
permitia a los/as nifios/as expresar sus intereses, sugerir temas a la educadora y someter a la

decision grupal algunas actividades.

Esta aparicion de las asambleas como tema emergente desde la reflexidn y la experiencia de

las propias educadoras, representd una llamada de atencion personal en dos sentidos:

Por una parte, segin la descripcion de las docentes, las asambleas aparecian como un
espacio casi ideal para el ejercicio de derechos humanos; sin defectos, sin problemas y en
¢l que se aplicaba la libertad y la democracia en toda su amplitud. Percibir esta mirada
emocionada, pero también poco critica, se convirtié gradualmente en interés para realizar
un analisis més amplio de sus caracteristicas y de lo que este espacio puede ofrecer a la
EPDH. La intencién al iniciar el trabajo no era poner en duda el “descubrimiento” de las
educadoras, sino conocerlo mejor y darle argumentos y matices a la luz de los postulados

tedricos.

Por otra parte, el origen del tema reavivo una preocupacion de tiempo atras que se refiere a
la posicion prescriptiva de la EPDH; posicion basada en el deber ser, que en ocasiones
ayuda a orientar et camino pero que en otras aleja de la realidad concreta. Desde el discurso
Se asume que la escuela debe educar para la libertad y la igualdad de derechos, debe

combatir el autoritarismo, debe promover la democracia, etc. En algunos casos esta



invitacidn se acompafia de un juicio en e! que se da por sentado que la escuela (las
escuelas) no ofrece este tipo de educacion y que en cambio se trata de un espacio autoritario
en el que la viclacion de los derechos humanos es una constante, Este juicio asumido de
antemano crea una dificultad adicional: el discurso puede sonar ajeno, construido desde
fuera de las aulas y con poco conocimiento de lo que en ellas ocurre. Cuando esto sucede,
la construccion teodrica se aleja del ejercicio cotidiano y la apropiacion por parte de los
destinatarios se vuelve aGn mas complicada. En este sentido, la reflexion de lo que puede
implicar una educacién en derechos humanos requiere de un elemento adicional: el
acercamiento a fa vida cotidiana en los salones de clase y la vinculacién de los espacios ya

existentes con el ejercicio de los derechos humanos.?

En este caso, las asambleas escolares permitieron a las educadoras dar significado a la
propuesta tedrica de Ja EDH e identificarla con su vida cotidiana. Esto constituyd una
invitacién para realizar un acercamiento més amplio y revisar las asambleas como una
posibilidad para aplicar en lo concreto algunos conceptos y categorias que sustentan esta

tinea de trabajo.
1.2. LA ASAMBLEA EN EL PROGRAMA DE PREESCOLAR.

Con la finalidad de responder al Acuerdo nacional parz la Modernizacion en la
Educacién Basica, fa Direccién General de Educacién Preescolar incorpord, a partir de
1992, un nuevo Programa de Educacion Preescolar (PEP 92). Dicho programa tiene entre
sus objetivos basicos promover la formacién de los nifios y niiias de una manera integral y
global, atendiendo a todas las dimensiones que incluyen su personalidad (afectiva, social,

intelectual y fisica).?

Como medio para favorecer ef desarrollo en estas dimensiones se resalta la importancia
del juego, no solo como una forma de entretenimiento, sino como una forma de expresién

que permitird al nifio el desarrollo de sus potencialidades y, en un sentido mas social, como

2 Cfr. Conde, Silvia, La construccidn de prdcticas democréticas en una escuela de la Ciudad de México, p.
4048,
3 Cfr. Secretaria de Educacion Piblica. Programa de Educacion Piblica.
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un medio para el aprendizaje de principios de disciplina, de toma de acuerdos, de

interrelacion, de integracién y de cooperacion con los otros.

Unc de los principios pedagogicos que sustentan al PEP 92 es el principio de
globalizacion que parte de considerar el desarrollo infantil como un proceso integral, en el
cual estin en permanente relacion todas las areas que lo conforman: afectividad,
motricidad, cognici6n y socializaci6n. Este principio es contemplado por el PEP 92 desde

tres perspectivas:

La Psicolégica, que considera con especial atencién la idea de pensamiento sincrético,
en donde el nifio percibe, en primera instancia, de una manera indiferenciada, para después
analizar las partes. El conocimiento es el producto "de conexiones y relaciones entre lo

nuevo y lo ya conocido".#

La perspectiva Social, que resalta la importancia de la labor grupal, entendida como la
posibilidad de ver la realidad desde diferentes puntos, a través de las relaciones entre los

individuos. Esto favorecera la socializacién, la comprensién y la tolerancia.

Por altimo, una perspectiva Pedagégica que implica propiciar la participacién activa
de los nifios y estimularlos en la construccién de su propio conccimiento. La accién
docente, por lo tanto, debera partir del proceso individual y grupal de los nifios (intereses,
propuestas, avances) de manera que se genere un aprendizaje significativo.

Partiendo de estos elementos, el PEP 92 plantea, como modo especifico de trabajo en el
Jardin de Nifios, ¢l Método de Proyectos, que deviene a su vez en el marco metodologico

en ¢l cual se ubica y sustenta la realizacion de asambleas.

Esta forma de trabajo es definida por el Programa como "un método globalizador que

consiste en llevar al nifio de manera grupal a construir proyectos que le permitan planear

4 Secretaria de Educacidn Piiblica, Bloques de juegos y actividades en el desarrollo de los Proyectos en el
Jardin de Nifios, p. 26.



juegos y actividades, a desarrollar ideas, deseos y hacerlos realidad al ejecutarlas." * Cada

proyecto a trabajar debera contener, entre otras, las siguientes caracteristicas:
- Integrarse por una serie de juegos y actividades propias de cada edad.

- Ser desarrolladas a partir de una pregunta, un problema o la realizacion de una

actividad concreta.

- Fundamentarse en la experiencia de los nifios, tomando en cuenta sus intereses y

saberes.

- Promover un trabajo participativo, mediante la propuesta de temas, materiales,
soluciones, etc., la toma de decisiones sobre lo que se va a hacer, el trabajo en equipos, la
confrontacion de puntos de vista con otros nifios y adultos, la observacién del entorno para

incorporarlo al proyecto, y la integracion del docente como un miembro mas del grupo.
El proyecto, como producto de la organizacién grupal, se resume en tres etapas:

- La etapa de surgimiento, eleccion y planeacion general del Proyecto. Que representa
el periodo desde la captacion de los intereses grupales, hasta la toma de decisiones sobre el

tema del proyecto y la forma en que se ha de trabajar para lograrlo.

- La realizacion del Proyecto. Que incluye la puesta en practica de las actividades y

juegos planeados para cumplir los objetivos del proyecto.

- La evaluacion grupal de resuliados obtenidos. En la que tanto nifios como maestra
consideran aspectos como el grado de participacién en las actividades, los descubrimientos

realizados, las relaciones que se dieron (nifio-nifio, nifio-docente), etc.

En cada una de ellas, la participacion tanto de nifios y nifias como de la educadora, es

muy activa e incluye varios momentos de reunion grupal para la toma de acuerdos.

3 Idem,



En la etapa de surgimiento y eleccidn, por ejemplo, se insiste en la importancia de elegir
proyecto a partir de las experiencias, inquietudes, problemas y necesidades del propio
grupo. Para ello se recurre a la realizacion de una Asamblea de grupe, en donde se intenta
una expresion abierta de los nifios, que oriente el sentido del proyecto, de manera que

responda at interés del grupo en su conjunto (no solo de uno o algunos).

Cabe sefialar, que la asamblea como tal no esta explicitamente sefialada en las etapas de
la elaboracion y realizacion de los proyectos; sin embargo, los principios ya sefialados de
recuperacicn de la experiencia y de construccion grupal de conocimientos, han marcado

(al parecer como evidente) la necesidad de realizar acuerdos mediante asambleas.

Por otra parte, si bien las asambleas son actividades realizadas en distintos momentos en
¢l Jardin de Nifios (al iniciar cada dia, al terminarlo, al elegir un proyecto y al evaluarlo), se
eligi¢ para este trabajo Gnicamente las asambleas para eleccidn de proyectos, por su
relevancia tanto en el desarrollo de capacidades para la discusion y participacion, como en
el aprovechamiento de los intereses de los nifios/as para la eleccion de contenidos de

aprendizaje,
1.3. CARACTERISTICAS DEL TRABAJO Y TIPO DE ANALISIS.
Fundamentos teodricos y ejes de andlisis.

El primer acercamiento personal a una asamblea de grupo con preescolares provocé un
fuerte cambio en la estructura inicial del trabajo. De acuerdo con los comentarios de las
educadoras, mi expectativa era encontrar un espacio en el que, ain con dificultades, se
ejercieran la democracia, la participacion y la libre expresién, y que comprobaran la
posibilidad de una Educacion en Derechos Humanos en el preescolar. Sin embargo, me
encontré con una sesion cadtica, con dialogos en monosilabos y grandes dificultades para
elegir un tema de trabajo. A partir de esta experiencia comprendi que los postulados
generales de la EPDH, ne serian fundamento suficiente para entender lo que ahi pasaba. Se

hacia indispensable, por ejemplo, entender el grado de desarrollo de los/as nifios/as a esa
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edad, su uso del lenguaje, ¢l grado de comprensién sobre la existencia de otros seres, sus

formas de entender lo colectivo y la toma de decisiones.

Esto obligd a incorporar a este trabajo un ejercicio de recuperacién de estos postulados,
pero ademas de indagacion de otras lineas tedricas que podrian dar luz al analisis. Asi, los
aportes de Piaget en cuanto al desarrollo cognitivo, de Kohlberg sobre la construccidn de lo
moral en los sujetos y de algunos autores de la Escuela de Ginebra sobre el aprendizaje
social, ofrecieron elementos importantes para comprender e interpretar la vinculacién social
entre preescolares®. De la Escuela de Ginebra, por ejemplo, se recupera la categoria de pre-
requisito cognitivo, que repensada desde la EPDH considero como uno de los principales

aportes de este trabajo.

Por su parte, autores como Ludojosky y Lappassade permitieron ampliar la explicacion
fuera del marco estrictamente individual, para explicar en parte los fendmenos colectivos
que se observaron durante las asambleas. Sus ideas sobre la participacion escolar y sus
caracteristicas, representaron el complemento teorico necesario a la interpretacion desde el
desarrollo psicoldgico, principalmente por la necesaria vision de proceso que la

participacion requiere.

Este gjercicio de revision tedrica e incorporacion de distintos acercamientos tedricos es ya
uno de los resultados de esta experiencia y se concreta en los Capitulos 2 y 3 de este
trabajo. El analisis de lo sucedido en las asambleas, es resultado del cruce entre los datos
ofrecidos por la experiencia concreta y las herramientas de interpretacion oftecidas por los

autores antes sefialados y los fundamentos de la EPDH.

Eleccién del método.

§ Los trabajos de Piaget y Kohlberg son incorporados por 1a mayoria de las propuestas de EPDH en el pais;
sin embargo, los postulados de ta Escuela de Ginebra en cuanto al aprendizaje social son poco conocidos y
sblo en algunos casos se conmsideran como un posible fundamento para la labor educativa en derechos
humanos.
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El contexto en el que se realizd esta investigacion y los motivos que sefialo para abordar el
tema de las asambleas, determin® en gran medida el tipo de acercamiento y el método de

trabajo elegido.

El referente inevitable para todo el analisis es la Educacion para la Paz y los Derechos
Humanos (EPDH), sin embargo, la intencién principal era conocer y comprender lo que
ocurre en las asambleas de grupo, mas que enjuiciar lo que sucediera en ellas. Esto llevo a
evitar un enfoque cuantitativo para la investigacién, en el que se midiera, por ejemplo, el
grado de apego de las educadoras a los principios de la EPDH o se otorgara una calificacion

a sus acciones. 7

El punto de arranque del trabajo fue una pregunta, mas que una hipotesis: ;como son las
asambleas de grupos en preescolar y qué aportan a la Educacion en Derechos Humanos y
al aprendizaje de la democracia?. Dar respuesta a ello exigia, desde mi punto de vista, un
acercamiento de tipo cualitativo, que diera cuenta de significados, actividades, acciones e
interacciones cotidianas en ese contexto especifico. Por ello, se recurrié a algunas técnicas
tomadas de métodos cualitativos de investigacion (la observacion y la entrevista
especificamente) que permitieron acercarse como testigos a las interacciones cotidianas y
registrar lo que ahi sucede. Sin ser un trabajo propiamente etnografico, se tomé de este
método la idea de "convertir en extrafio lo que es familiar"? y el propésito de no Hegara la
observacion a corroborar hiptesis preconcebidas, sing libre de una primera interpretacion o

juicio (“cumplen o no Jos principios de la EPDH™).

Con esta intencién, 1a eleccién de los ejes de anilisis para el trabajo no fue realizada de
antemano, ya que al momento de iniciar el trabajo no se contaba con suficiente informacion
al respecto. La interaccién de los grupos, y las diferencias entre ellos, llevé a buscar

comunes dencminadores que permitieran analizar lo que sucedia en unos y otros, ast

7 Algunas herramientas cuantitativas, en combinacion con otras de tipo cualitativo, han resultado Gtiles para
evaluar el impacto de programas de formacién docente la AMNU cuenta con una experiencia al respecto); sin
embargo, dada la intencidn explicativa y no de evaluacién de este trabajo, el tratamiento cuantitative no
resultaba ttil. '

3 Wilcox, Kathleen. La etnograffa como una metodologia y su aplicacién al estudio de la escuela: ung
revisién en Velasco, Honorio et al. Lecturas de antropologia para educadores. El Ambito de la antropologia de



resultaron temas como la organizacidn de las asambleas, la nocién de reglas de

participacion, los fipos de participacién y las caracteristicas de la infervencion docente.

Los datos presentados en este trabajo, por lo tanto, son derivados de tres fuentes

fundamentales:

- La revisién, seleccion y analisis de diversos aportes tedricos en torno al tema. Esto

incluye cuatro aspectos:

» Una definicién amplia de los derechos humanos, donde se les ubique mas alld de su
dimensién juridica y se enfatice la relacidn que guardan con el ejercicio de la

participacion en la toma de decisiones, la libertad de expresién y la democracia.

¥ La identificacion de algunos principios basicos de la Educacidn en Derechos

Humanos.

» Una caracterizacion del desarrollo infantil en edad preescolar, que més adelante

explique la interaccion en asambleas y el aprendizaje social que se genera en ellas.

» La revision de la coparticipacién escolar, como posibilidad para compartir la

autoridad y las decisiones con los alumnos y alumnas de una institucion,

- Como ya se dijo esto va desde la definicién de los principios cominmente aceptados
(sobre el concepto de derechos humanos y la EPDH) hasta la incorporacidn de

perspectivas poco utilizadas, pero que ofrecen nociones importantes a considerar.

- La observacion en aula de asambleas de grupo para la elecciéon de proyectos. Se
ltevaron a cabo visitas a tres grupos en dos diferentes escuelas (un total de cinco
visitas). Durante cada una de ellas se realizaron registros sobre lo sucedido {mediante
grabaciones de los dialogos) y registros ampliados con las observaciones de actitudes,
lenguaje no verbal y otros sucesos en el Jardin de Nifios que ofrecieron informacién

sobre el contexto de la asamblea.

12 educacién y de la etnografia social. p.%6



Entrevistas con las educadoras responsables de los grupos {una con cada profesora),

para conocer su opinion sobre el funcionamiento, propdsitos y logros de las asambleas

de grupo.
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2. LOS DERECHOS HUMANOS Y LA EDUCACION
2.1.- CONCEPTO DE DERECHOS HUMANOS.

La necesidad del ser humano de vivir como parte de un grupo y las dificultades y
desigualdades que esta convivencia implica, ha evidenciado también la necesidad de
establecer algunos principios comunes que normen las relaciones en sociedad. Principios
que, independientemente de! lugar, posicion econdmica, credo o sexo de los individuos,
aseguren su integridad, su seguridad y todo aquelio que el ser humano merece dentro de
una comunidad y que debe serle dado para salvaguardar su dignidad como tal. Estos

principios, traducidos en normas, valores y facultades son los Derechos Hummos.

Como se verd mas eadelante, la nocidn de derechos fundamentales para los seres
humanos no es reciente, pero es en las fltimas décadas que se ha hecho un intento por
conceptualizartos, por determinar ciertas caracteristicas y e¢lementos basicos
internacionalmente aceptados y que se han convertido en materia de analisis desde dmbitos

como la ética, la politica, el derecho positivo y la educacién.
Dentro de éstos esfiterzos de definicion se pueden mencionar los siguientes.

La Comision Nacional de Derechos Humanos en el Articulo 6° de su Reglamento

interno los menciona de la siguiente manera;

"Los Derechos Humanos son los inherentes a la naturaleza humana, sin los cuales no se
puede vivir como ser humanao. En su aspecto positivo, son los que reconoce la Constitucién
Politica ¥ los que se recogen en los pactos, los convenios y los tratados internacionales

suscritos y ratiftcados por México."?

Por su parte, algunos autores como Francisco Bustamante 10 se refieren a ellos como un:

? Comisién Nacional de Derechos Humanes, Decreto Constitucional y Reglamento interno de la Comision
Nacional de Derechos Humanos, p. 54,

10 Bustamante, Francisco. Derechos Humanos en el aula. Reflexiones y experiencias diddcticas para la
ensefianza media, p. 31,
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“(...) instrumento de respeto y estimulo a la dignidad de la persona, cuya peculiaridad es
ser normas juridicas.(..) son derechos reconocidos por el poder politico y que con
independencia de las convicciones que posean los gobernantes estin obligados a garantizar
su cumplimiento. Son normas totalmente imperativas, en caso de infracciéon u omision, el

poder politico debera utilizar los medios coactivos necesarios para tornarlos vigentes."

De acuerdo con el Centro Fray Francisco de Vitorial! se considera que los derechos

humanos son:

“un conjunto de facultades e instituciones que en cada momento histérico concreta las
exigencias de la libertad y la iguaidad humanas, las cuales deben ser reconocidas

positivamente por los ordenamientos juridicos a nivel nacional e infernacional™”

Aunque el listado de definiciones podria continuar largamente, estos comentarios
evidencian algunas caracteristicas itnportantes en torno a !a nocién de Derechos Humanos,

y sobre las distintas dimensiones que lo componen.

Dimensiones de los Derechos Humanos. Un concepto integral.

Es muy frecuente encontrar afirmaciones que sithan a los Derechos Humanos en un
plano esencialmente juridico, como es ¢l caso de la definicion presentada por Francisco
Bustamante, en donde se acentiia el papel coercitivo de estos derechos, asi como la
obligacion por parte del Estado de garantizar su cumplimiento. La nocién de Derechos
Humanos se ubica, preferentemente, en su caracter de norma y en el marco del derecho

positivo.

En otros casos el énfasis estd puesto en el aspecto valoral, considerandolos como
aspiraciones de justicia, fraternidad, libertad, etc., o en su caracter de facuitades inherentes

a la naturaleza humana, es decir, recuperando el valor intrinseco de los seres humanos.

11 Centro de DH “Fray Francisco de Vitoria, O.P. Curso bésico de derechos humanos. 10 temas, p.]
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En tercer elemento observado en estas definiciones es la consideracion de los Derechos
Humanos en su caracter historico y como respuesta a las exigencias de la dignidad humana

en distintos momentos.

Estas tres posiciones, ain con sus distintos énfasis, pone en evidencia que un tema como
éste, que tiene al centro la dignidad humana, toca por necesidad distintos ambitos y requiere
de una perspectiva amplia en su interpretacidn. En este sentido, cabria hablar de un
concepto holistico ¢ integrador de estos derechos, que articule al menos las siguientes

dimensiones: 12
- Dimension valoral.
- Dimensién juridica

- Dimension historico - politica

a)Dimensioén valoral.

Una de las ideas que fundamentan los derechos humanos se relaciona con su cardcter de

valores fundamentales para la vida en sociedad.

Aunque el término valor resulta dificil de definir, alude en términos generales a aquello
que se considera deseable, digno de ser apreciado y que se identifica como bueno o
positivol? | tanto a nivel individual como colectivo. En el plano social, por ¢jemplo, hablar
de valores nos remite a ciertas “preferencias colectivas, compartidas por un grupo™ !* y que
establecen algunas formas de convivencia como las deseables. Estas formas de convivencia
se convierten mas tarde en normas que nos dictan aquello que se considera como correcto

para la convivencia con otros y para alcanzar la realizacién humana.

12 Cfr. Asociacion Mexicana para las Naciones Unidas, Derechos Humanos. Doc. de apoyo para talleres.
13 Cfr. Papadimitriou, Greta, ef al, op. Cit, p. 27.
14 Latapi, Pablo en Papadimitriou, Greta, Idem.
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En el plano de los derechos humanos, esta perspectiva sociolégica y de moral colectiva
resulta de gran importancia. La dolorosa historia de violaciones a la dignidad humana ha
hecho patente la necesidad de contar con acuerdos basicos de convivencia y de construir
paulatinamente una ética comin que oriente y establezca limites de responsabilidad a la
accion humana. Los horrores vividos durante las guerras mundiales, las masacres y la
violencia ejercida por el ser humano contra si mismo, han constituido durante mucho
tiempo llamadas de alerta para las naciones del mundo y ha obligado a explicitar ciertos

valores fundamentales como la libertad, la igualdad, la justicia o la solidaridad.

Con el surgimiento de la Organizaciéon de Naciones Unidas, cuyo claro antecedente es la
Segunda Guerra Mundial y sus dolorosos recuerdos, este codigo ético comenzd una nueva

etapa, al declarar todos sus miembros que:

“Nosotros los pueblos de las Naciones Unidas resueltos a preservar a las generaciones
venideras del flagelo de la guerra que dos veces durante nuestra vida ha inftingido a la
humanidad sufrimientos indecibles, a reafirmar la fe en los derechos fundamentales del
hombre, en la dignidad y el valor de la persona humana, en la igualdad de derechos de
hombres y mujeres y de las naciones grandes y pequefias, a crear condiciones bajo las
cuales puedan mantenerse la justicia y el respeto a las obligaciones emanadas de los
tratados y de otras fuentes del derecho internacional, a promover el progreso social y a

elevar el nivel de vida dentro de un concepto mas amplio de fa libertad...” 1

Mas adelante este deseo se convertird en la base para otros instrumentos, expresados
principalmente en la Declaracion Universal de Derechos Humanos (ONU, 1948), que

contempla algunos de los valores que se resumen en €l Cuadro 1.

Estas ideas han sido sustento del discurso en materia de derechos humanos durante
varias décadas, sin embargo, también han estado sometidas a fuertes polémicas y
replanteamientos. Si bien no es interés de este trabajo profundizar en el tema, cabria ubicar

a los valores de los derechos humanos como dindmicos y sometidos a constante revision en

15 ONU, Carta de las Naciones Unidas,
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tanto construcciones histéricas. Hoy en dia, por citar un ejemplo, valores como la igualdad
tienen que verse a la luz de quienes son y desean ser diferentes. Los pueblos indigenas, la
comunidad homosexual, las mismas mujeres y otros grupos, defienden su derecho a la

diversidad y obligan a conservar a este valor y muchos otros en constante reflexion.

Adn asi, la dimension valoral de los derechos humanos sigue siendo un punto de apoyo
para evaluar la vida en sociedad y analizar qué tanto una comunidad ofrece elementos para

que sus integrantes puedan vivir y desarrollarse plenamente.

Cuadro 1
Algunes valores que contemplan los
Derechos Humanos y aspectos que consideranlé

Fraternidad Respeto a las diferencias | Verdad Informacién veraz
No discriminacién (informacién |y objetiva
Cooperacion veraz) Expresién publica
Tolerancia de ideas
lgualdad Dislogo
Saber compartir
Solidaridad

Justicia Equidad Vida Respete a la
Participacién en la toma integridad fisica y
de decisiones emocional
Ejercicio responsable del Salud
f)c::::;cracia Vivienda digna

- Paz y no violencia
Leyes justas Medic  ambiente
sano

Libertad Posibilidad de elegir
Valoracion v gjercicio de
la cultura propia
Responsabilidad
Libre asociacion

16 Este esquema que contiene cinco valores fue retomado del Programa de Derechos Humanos de 1a Vicara
de la Solidandad de Santiago de Chile y adaptado por la Asociacion Mexicana para las Naciones Unidas
(AMNU) para el Programa de Educacién para la Paz y los Derechos Humanos.
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b) Dimensién juridica.

Si bien el reconocimiento de los derechos humanos como valores fundamentales
fepresenta un avance importante en la ética mundial, no resuita suficiente. La historia ha
ubicado a estos derechos en un plano de lucha constante fundamentalmente contra los
gobemnantes y el ejercicio abusivo del poder. En este plano, las buenas intenciones no son
garantia para su cumplimiento, sino que se requiere de un marco juridico que permita a los
ciudadanos exigir el cumplimiento de esos derechos ante la autoridad, con un fundamento

concreto (la ley) que le otorgue legitimidad.

En un primer momento, la incorporacién de estos derechos como leyes o decretos de los
Estados y Naciones era producto de la benevolencia del gobernante {como una concesién a
los subditos) o como resultado de fuertes rompimientos y luchas violentas. Ejemplo de
estos es, por una parte ¢l Codigo de Hamurabi (1700 A.C.), que otorgaba privilegios a
algunos servidores del rey como las viudas y los huérfanos, asi como la Revolucion
Francesa, con sus ideales de libertad, igualdad y fraternidad, proclamados mdés tarde a

través de su Constitucion,

Hoy en dia, sin dejar de haber luchas de por medio, el reconocimiento positivo de los
derechos humanos se acepta como una condicion casi indispensable para cualquier Estado
moderno que se ostente como democratico. Consecuencia de esto es el cada vez mis
extendido marco internacional de proteccién a estos derechos, su incorporacién a la
legislacion interna e incluso la creacion de organismos defensores de los derechos humanos

creados por los mismos Estados.

En el marco internacional, la creacion de la Organizacion de las Naciones Unidas, ha
otorgado una dimensién global a la proteccién de los derechos humanes, considerandola ya
no solo como un asunto interno de cada pais, sino como un tema de relevancia mundial y
cuyo abordaje compromete a la comunidad internacional. Desde esta dimension juridica y
mundial, se ubica a los derechos humanos come aquellos reconocidos en instrumentos
como la Declaraciéon Universal de Derechos Humanos (1948), el Pacto Internacional de

Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales (1966), el Pacto Internacional de Derechos
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Civiles y Politicos (1966), la Convencién sobre la Eliminacion de todas las formas de
Discriminacion contra la Mujer (1979}, entre muchos otros. Algunos de estos instrumentos
s¢ han asumido como compromisos de los Estados ante la comunidad internacional: Su
firma y ratificacién obliga a desarrollar acciones para su cumplimiento asi como a dar

cuenta de los avances graduales en esa materia.

En el caso de México, los derechos humanos exigibles juridicamente son los que se
establecen en la Constitucion Poljtica de los Estados Unidos Mexicanos, particularmente en
los apartados relativos a las Garantias Individuales y Sociales. Sin embargo, también se
reconoce como ley mexicana todos aquellos tratados de caracter internacional, firmados y
ratificados por el gobierno de nuestro pais. Al respecto, el Art. 133 constitucional sefiala

que:

“Esta Constitucidn, las leyes del Congreso de la Unidn que emanen de ella y rodos los
tratados que estén de acuerdo con la misma, celebrados y que se celebren por el Presidente
de la Republica, con aprobacion del Senado, seran Ley suprema de toda la Unidn. Los
jueces de cada Estado se arreglarin a dicha Constitucion, leyes y tratados, a pesar de las

disposiciones en contrario que pueda haber en las Constituciones o leyes de las Estados™!?

Esta necesidad de validar los acuerdos internacionales sobre derechos humanos a través
de las leyes de cada Estado, tiene como proposito asegurar que la dignidad humana sera
salvaguardada, independientemente de la voluntad de quien ostenta el poder y de los azares
politicos de cada nacion. Sin embargo, los problemas a los que se ha enfrentado la
incorporacion de este tema al derecho nacional e internacional no han sido pocos ni
sencillos. Muchos paises (México entre ellos) se han negado a firmar algunas convenciones
y pactos por considerar que atentan en alguna medida contra su soberania, contra los
principios de su Carta Magna o contra el proyecto de nacion del grupo en el gobierno!8;

mientras que en otros ¢asos, la supuesta defensa de estos derechos ha servido como bandera

V7 Art. 133, Constitucién Politica de los Estados Unides Mexicanos.

18 Meéxico tardé casi 20 afios en ratificar el Pacto de Derechos Civiles y Politicos y el Pacto de Derechos
Econdmicos Sociales y Culturales, ambos proclarados por la ONU en 1966 y en donde se desglosan los
principios de 1a Declaracién Universal y se traducen en compromisos para les Estados firmantes.
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para acciones claramente contrarias a ellos. Para buena parte de los paises orentales, los
derechos humanos no pueden ser plenamente aceptados ni incorporados a su legislacion
porque no necesariamente coinciden con la visiébn del mundo de este sector de la
humanidad. Se argumenta, y con razon, que estos derechos son fundamentalmente producto

de la cultura occidental por lo que en ocasiones resultan ajenos a su ideologia y valores.

Estas situaciones reflejan que ni la positivizacion ha logrado superar los fuertes dilemas
que la reflexién y puesta en practica de los derechos humanos implican. Sin embargo, los
miltiples casos de violacién a [a dignidad humana de los que somos testigo cotidianamente,
hablan de ia clara necesidad de que cualquier ser humano o grupo vea reconocidos sus

derechos al menos en la norma, como un paso mas hacia su vigencia.

¢} Dimension histdrico-politica.

Los Derechos Humanos, al igual que toda idea derivada de las relaciones humanas, debe
concebirse en una perspectiva dindmica. Su aparicion, méas que un hecho natural (“nacemos
con derechos humanos”) responde a la necesidad social de crear condiciones de respeto a la
vida, la libertad y la justicia. Estas necesidades no son estiticas ni inmutables, sino que
cambian y se amplian de acuerdo a las condiciones imperantes en un determinado momento

histdrico, soctal y politico.

Aungue la nocidn de los Derechos Humanos como tales es relativamente reciente (uno
de los primeros documentos explicitos sobre la materia, la Declaracién de los Derechos de
Virginia, data de 1776), la lucha por el respeto 2 la dignidad humana tiene sus raices en las
civilizaciones mas antiguas: las ideas nacientes sobre la dignidad humana en la polis griega;
los principios humanitarios proclamados por el cristianismo (y sus aportes a la nocion del
derecho natural); 12 Petition of Raights (1628) en la que se hace ley la soberania del pueblo

inglés, son ejemplos de la constante bisqueda del ser humano por crear a su alrededor
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condiciones basicas que le permitan su pleno desarrollo y la proteccion y seguridad ante el

poder del monarca, el emperador, el faradn, etc. 12

Al recoger esta lucha permanente a lo largo de los afios, el discurso de los derechos
humanos ha variado, alimentandose del pensamiento y circunstancias de cada época y cada
region del mundo. Esto ha obligado a incorporar una lectura historica y politica sobre el
tema (adicional a la ética y juridica), que de cuenta del dificil proceso que su

reconocimiento ha implicado.
Los derechos humanos como producto histérico.

Desde un punto de vista histérico, una posicién comin entre algunos autores (Barba,
Bustamante, Aguilar y otros) es ia que organiza el reconocimiento de los Derechos
Humanos en Tres generaciones o momentos en la historia de la humanidad. Estas
responden a la manera en que la proteccion a estos derechos se ha ampliado, al ampliarse
también las exigencias de {a dignidad humana, y contemplan desde ¢l reconocimiento de
los derechos individuales - durante la Revolucidén Francesa -, hasta la discusion actual sobre

los llamados derechos de los Pueblos o de Solidaridad.

La primera generacion incluye los llamados derechos fundamentales de la persona
humana y esti constituida por derechos civiles y politicos. Su principal caracteristica es

constituir limites al poder del gobernante, siendo su principal beneficiario el ser humano
individual,

Estas ideas se consolidan durante la Revolucion Francesa con los postulados de Jibertad,
igualdad y fraternidad y con la elaboracion de la Declaracion del los Derechos del Hombre

y del Ciudadano (Francia, 1789), cuyos primeros articulos recogen claramente su esencia:2®

"Art. 1° Los hombres nacen y permanecen libre e iguales en derechos. Las distinciones

sociales no pueden fundarse mas que en la utilidad comuan.

19 Cfr. Aguilar, Magdalena. Derechos Humanos. Manual de Capacitacién, p. 24.

20 Cfr. Comisién Nacional de Derechos Humanos, Derechos Humanos, Documentos y Testimonios de Cinco
Siglos, p. 24.
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Art. 2° La finalidad de toda asociacién politica es la conservacion de los derechos
naturales e imprescriptibles del hombre. Estos derechos son Ia libertad, ia propiedad, la

seguridad y la resistencia a tal opresion.”.

A esta primera etapa corresponde el reconocimiento de derechos llamados
Fundamentales como la vida; la libertad (de asociacion, transito, opinién, expresion de las
ideas, conciencia y religién), la prohibicidn de la esclavitud, de !a tortura, la igualdad ante
la ley y la integridad fisica. Asimismo, incluye los derechos Civiles y Politicos como:
personalidad juridica; recurso de amparo, no ser arbitrariamente detenido, preso ni
desterrado; hacerse escuchar ante un tribunal imparcial; ser considerado inocente hasta que

se demuestre lo contrario; votar y ser electo para ocupar un puesto piblico.

Durante la ilamada Segunda Generacion, acontecimientos como la Revolucion
Industrial y fas condiciones socioecondmicas creadas a su alrededor llevaron al ser humano
a reptantear sus necesidades de vida, mas alla de la libertad individual y la integridad fisica.
No era posible hablar del derecho a la igualdad en un marco de satisfaccién de necesidades

sociales y economicas poco equitativas o ante condiciones de trabajo infrahumanas.

Esta Segunda Generacion de Derechos Humanos incluye el reconocimiento de derechos
econdmicos, sociales y culturales, que garanticen un adecuado nivel de vida, siendo su
principal beneficiario el ser humano, ya no solo de manera individual, sino como parte de
una sociedad. En este sentido, y a diferencia de la Primera Generacion, estos derechos no
solo restringen el poder del gobernante, sino que especialmente le imponen obligaciones

para crear los medios y condiciones necesarios para su realizacion.

A esta generacién corresponden derechos como un salario digno, segunidad social,
formacion de sindicatos, educacién, adecuado nivel de vida (alimentacion, vestido y

vivienda) y la participacion en la vida cultural del pais.

En esta concepcion dinamica de los Derechos Humanos mencionada al inicio de este
apartado, hoy en dia se hace evidente que la situacion mundial ha cambiado. Se caracteriza

por grandes desequilibrios y profundas desigualdades entre los pueblos, que obligan a
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replantear el significado de la justicia y la igualdad. Carrera armamentista, atentados contra
la autodeterminacion de los pueblos (bloqueos econdmicos, invasiones armadas), desastres
ecoldgicas, etc., hacen necesario el reconocimiento de nuevos Derechos Humanos cuya
capacidad de proteccién vaya mas alla del plano individual o social-comunitario, Derechos
cuyos titulares son los pueblos, tanto individual como colectivamente y que permitan en los

seres humanos el desarrollo de una conciencia de pertenencia planetaria.

Esta es la llamada Tercera generacion de Derechos Humanos integrada por los derechos
de {os Pueblos y de Solidaridad Estos derechos incluyen la autodeterminacion, la paz, el

desarrollo y un medio ambiente sano y equilibrado.
- Los derechos humanos como via para la transformacién social.

En este proceso de reconocimiento, los derechos humanos aparecen en la historia de la
humanidad en un plano de conflicto, principalmente con la autoridad. Los individuos y
grupos sociales reivindican estos derechos en la medida que sus sociedades no ofrecen
condiciones bisicas para una vida de calidad y que el gjercicio auteritario del poder, la
pobreza, la falta de democracia aparece como ambientes cotidianos para un alto porcentaje

de la poblacion mundial.

Estas condiciones han evidenciado que no basta con reconocer que los seres humanos
nacen libres e iguales y que poseen derechos inalienables desde su nacimiento hasta su
muerte 2!, Ha sido necesario enfatizar una dimensién social y politica en este campo; los
derechos humanos tienen su origen en el valor intrinseco del ser humano, pero son también
y esencialmente construcciones sociales y producto de luchas histdricas por su

reivindicacion. 22

Reconocer esto implica citar al menos los siguientes elementos caracteristicos de los

estos derechos:

21 Cir. De la Torre, Jesiis Antonio. Apuntes para una introduccion filosdfica al derecho, p. 41-45,

22 Principios sostenidos por ¢! Jusnaturalismo y la Escueta del Derecho Natural, representado por pensadores
como Rousseau, Lock y Kant, y que constituyen uno de los fundamentos filoséficos mis comunmente
utilizados para explicar la existencia de los derechos humanos,
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» Estan por encima de cualquier régimen politico. En tanto los Derechos Humanos no son
ni pueden ser una concesién por parte del Estado, su existencia tampoco puede
depender del régimen politico imperante. Antes bien, en ocasicnes representa una
proteccion contra las caracteristicas autoritarias y represoras de un régimen, en tanto

procuran limitar el uso de! poder.

» Carecen de neutralidad. Asumir los Derechos Humanos como principios rectores
implica necesariamente una toma de posicion. El respeto absoluto a la dignidad requiere
tener una postura ante asuntos de orden politico, social y cultural, siempre en favor del
respeto al ser humano y en oposicion a aquellas acciones que la pongan en peligro. En
este sentido los Derechos Humanos cumplen con una funcién critica, juzgan el orden

vigente y dejan al descubierto los factores que impiden su completa realizacion,

¥ Implican una busqueda permanente de mejores condiciones de vida. Esta posicion
critica ante las condiciones actuales de las sociedades, deriva por necesidad en la
construccidn permanente de una utopia en la que se imaginen aquellas condiciones que

satisfagan los requerimientos fundamentales de los seres humanos y los grupos.

Particularmente en el contexto Latinoamericano, esta dimensién politica de los derechos
humanos ha sido relevante. Mientras que en Europa la preocupacidén se centraba en curar
las heridas provocadas por las guerras mundiales, frenar la carrera armamentista o terminar
con la guerra fria, paises como Chile, Argentina, el Salvador 0 México se enfrentaban a otra

realidad.

En algunos de ellos, la viclacion a los derechos humanos se manifestaba a través de la
dictadura militar, las desapariciones y la tortura; en otros, la pobreza generalizada, la
corrupcion y el desempleo creaban condiciones de vida infrahumanas, muy distantes a los
ideales de la Declaracion Universal. Asi, el discurso sobre estos derechos humanos adquirié
una dimension en la que la transformacidn social fue el eje articulador. Desde este punto de
vista, los derechos humanos no se entienden sélo como fruto de un derecho natural, sino en

su caracter de conquistas sociales. Su vigencia exige consolidar una estructura social que
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asegure calidad de vida a través de condiciones como: salarios justos, libertad de expresion,

democracia, igualdad ante la ley, respeto a la integridad fisica y emocional, etc.

“..los derechos humanos tampoco son ningun don de Ja Naturaleza, ninguna dote de la
historia pasada, sino el premio de la lucha contra el accidente del nacimiento y contra los
privilegios, que la historia hasta ahora transmiti¢ de generacion en generacion. Constituyen

resultados de la cultura y solo puede poseerlos quien los merecio y gand” 22

En este cantexto, se entiende que la sociedad en general debe tomar una posicién activa
y no sélo como receptora de derechos. La libertad y la justicia pueden ser valores
individuales pero requieren también constituirse como valores sociales que orienten la
organizacién politica y la vida de un pais o grupo en particular, lo que implica una accién
comprometida, tanto de autoridades y gobernantes como de todos/as quienes integran una

sociedad.

Estas tres dimensiones (ética o valoral, juridica e historico-politica) permiten ubicar
varios rostros de un mismo tema. Un concepto amplio sobre los derechos humanos exige
comprenderlos como principios éticos que dibujen la utopia, como normas que los
concreten como exigibles y como lucha permanente en busca de mejores soctedades, A

partir de estos elementos indivisibles, puede entenderse los derechos humanos como:

"Aquellas condiciones de vida sin las cuales, en cualquier fase histérica de una sociedad,
los hombres no pueden dar de si lo mejor que hay en ellos como miembros actives de la
comunidad, porque se ven privados de los medios para realizarse plenamente como seres

humanos." 24

3 Beuer en Pressburguer, Miguel. Hacia una reconceptuglizacion de los Derechos Humanas, p. 28
14 UNESCO. Los Derechos del Hombre, sip.



La democracia y 1a participacién; condiciones de los Derechos Humanos

En los dltimos afios, se ha incorporado de manera importante al discurso de los
derechos humanos el tema de la democracia. Se afirma, por ejemplo, que no es posible una
sociedad respetuosa de estos derechos mientras se trate de una sociedad poco democritica,
en la que sus integrantes no tengan voz en la toma de decisiones y en donde la faka de

equidad - econdémica, social, politica - sea una constante en la vida publica y privada.

Si se entienden los derechos humanos como la bisqueda permanente de una mejor
sociedad, un paso indiscutible para ello es el desarrollo de formas de convivencia en las que
se pongan en practica la igualdad, la tolerancia, el didlogo y la participacion; en otras
palabras una sociedad respetuosa de [os derechos humanos, que coincide con lo que se ha
liamado una sociedad democrdtica. Derechos humanos y democracia se vuelven conceptos
hermanos en su proposito de tocar, no solo a los individuos, sino a las estructuras de una
soctedad. “Sin democracia no hay justicia y sin justicia no hay respeto a los Derechos

Humanos” #3

En un sentido literal, el término democracia remite al gobierno e¢jercido por el
pueblo?é; este gobierno, sin embarge, tiene diferentes formas de comprenderse. Una de
ellas, y probablemente la més conocida, es la que se refiere a la eleccion de los gobernantes
o representantes a través del voto. Las decisiones finalmente son tomadas por éstos y no por

el pueblo directamente (democracia representativa).

Desde esta mirada, pareceria suficiente la existencia de una estructura formal, para
la existencia de un Estado democrético. Sin embargo, entendida en un sentido mas amplio,
la democracia supone la participacion activa de los ciudadanos en las decisiones que
afectan su destino, esto incluye no solo el gjercicio del voto, sino también la vigilancia de
la accion de los gobernantes y la intervencion en todes los asuntos de la vida piblica

(democracia participativa).

25 Conde, Silvia y Rojas, Christian. Democracia y Ciudadanta, p. 19.
26 Demos, pueblo; Jordtos, autoridad, poder
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Recuperando este concepto amplio, la UNESCO, define una sociedad democratica

<omo:

...un sistema social, econdémico y politico que restituye las libertades y el poder de
decision al conjunto de los actores sociales, que solo reconoce como autoridad las
decisiones que emanan del didlogo institucionalizado (..); a fin de cuentas es el respeto de

los derechos humanos y la participacion de la mayoria en las ciudadanias.”

Esta idea no solo atiende al plano del gobierno de un Estado, sino a todos los
escenarios de las relaciones sociales. Asi, puede hablarse de que la construccion de la

democracia implica asumirla e incorporarla en tres niveles:2*

- Como estructuracion juridico-politica , en la que se reconozca la igualdad
politica y derechos de los ciudadanos, exista un conjunto de leyes que limiten ¢l
poder del gobierno y asegure la amplia participacion social en la toma de

decisiones.

- Como forma de participacién de los ciudadanos en las decisiones que les
competen y afectan; para ello se requiere la mayoria de edad pero ademas la

adquisicion de facultades criticas y estrategias de participacion.

- Como forma de vida, que supone el gjercicio de derechos y deberes tanto en el

gobierno, las instituciones sociales y la vida cotidiana.

Para cada uno de ellos, este principio de devolver el poder de decisidn al conjunto
de actores sociales remite a2 un elemento intimamente vinculado a la democracia; la
participacidon. Vivir en democracia, implica ser participe?” de la vida social y actuar de
manera consciente y comprometida, tomando parte en los asuntos que competen a todos. La

vigencia de los derechos humanos y la construccién de una sociedad democratica obliga a

T UNESCO. Cultura democrdtica: un desafio para las escuelas, p. 139,

28 Cfr, Conde, Silvia La construccidn de practicas democrdticas en una escuela de fa Ciudad de México, p.
141-143.

29 Del latin partkeps, de pasr, paris.pane, y capéretomar
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sus miembros a tomar un papel activo y realizar actividades mediante las cuales se hagan

presentes y ejerzan influencia en el Ambito de lo publico.

El valor de la participacion, por tanto, se apoya en la concepcion de la sociedad
como una construccion de seres libres, con derecho a intervenir en los procesos de toma de

decisiones que afectan su vida.
2.2. LA EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS.

Si bien, como ya se menciond, los derechos humanos representan un importante avance
para la humanidad, es evidente que ni el respeto a los otros, ni la justicia, la participacion o
la democracia como forma de vida se instalan de manera natural en un grupo social. Se
trata por necesidad de una construccion que pasa por la toma de conciencia individual y
colectiva y por la constante recreacion de la cultura. Esto lieva a la pregunta obligada de
como una sociedad puede formar sujetos comprometidos con el respeto a los derechos
humanos, con actitud critica ante los abusos y con el compromiso de actuar para la

transformacion de condiciones no deseadas.

Con la idea de dar respuesta a ello, desde hace algunos afios se ha destacado el
importante papel de la educacion en la generacion de condiciones de justicia y respeto a la
dignidad humana. La UNESCO, por ejemplo, sienta sus bases en el principio de que si fa
guerra ha nacide en la mente humana, es ahi donde habra que construir la paz. Una
estrategia fundamental para ello debe ser la formacion de sujetos capaces de analizar y

transformar gradualmente las sociedades.

Particularmente se considera a la escuela como un lugar privilegiade para la promocion
de conocimientos, actitudes y valores congruentes con los derechos humanos, por sus

condiciones de formalidad y sistematicidad.

Asi, comienza a gestarse el término Educacién en Derechos Humanos (EDH),
considerdndola como una practica pedagogica alternativa, encaminada a promover la

formacion de sujetos con un compromiso por la defensa y practica de los derechos
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humanos. Este postulado, implica entre otras cosas, analizar el papel que juega la escuela
en la generacion, reproduccion y construccion de valores y principios, y, en funcidn de esto,
reconocer que la accion pedagogica conlleva una accién ideoldgica: se forma en derechos
humanos ain cuando no se haga conscientemente. Las formas de relacion, el uso del poder
y la autoridad, los espacios de participacion o la ausencia de ellos, expresan un contenido

que mucho tiene que ver con la prictica de estos derechos. 3°

En Europa y Latinoamérica, esta conciencia sobre la importancia de la educacién y
la escuela en la construccién de sociedades respetuosas de los DH, ha derivado en la
construccién de propuestas educativas y multiples proyectos de intervencidn que tienen
como centro la relacion educacion-derechos humanos o escuela-derechos humanos. Si bien
cada proyecto presenta su propio énfasis, es posible identificar en ellos algunos postulados

comunes, enire los que se encuentran los siguientes:

- Desde luego, se comparte la idea de que los Derechos Humanos (y valores
vinculados con ellos) constituyen un minimo ético para la humanidad, asi como un
parametro para las sociedades modernas y para la forma en que éstas satisfacen las
necesidades humanas. Su vigencia es un requisito para la democracia y el desarrollo
individual y colectivo. El contenido de la Declaracion Universal de Derechos Humanos, asi
como los derechos reconocidos en la Constitucién Politica de muchas naciones y en otros

instrumentos, es tema fundamental de analisis.

- Un segundo principio comin es la negacion de la neutralidad del proceso
educativo. Se reconoce que la escuela puede ser transmisora de una ideologia dominante,
pero también que en ella existen espacios para la recreacion de la cultura, de manera que
resulta inevitable que a la par que se estudian los contenidos se construyan formas de

percibir el mundo.

- Otro aspecto claramente compartido es la consideracion de que un progtama que

atienda sélo a la divulgacion de estos derechos es insuficiente. Se espera que cualquier

30 Cfy. Tirado, Felipe. La educacién en derechos humanos en la escuela Cuatro entradas para una
propuesla, p. 33
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intervencién educativa en materia de DH incida en tres areas del aprendizaje: la conceptual,
la actitudinal y Ia de la accion 3!, Esto implica conocer cudles son los derechos humanos,
pero también - y principalmente - desarrollar actitudes relacionadas con su respeto, asi
como asumitr un compromiso con su defensa en cualquier ambito: familiar, laboral,

comunitario, etc.

- Como consecuencia de los puntos anteriores, entre otros, en los Gltimos afios ha
predominado la idea de que la EPDH no puede ser un contenido exclusivo de una
asignatura académica, sino del curriculum escolar en su totalidad; esto implica una
concepcion transversal de los contenidos educativos y una presencia constante de actitudes
y practicas congruentes con los principios de los derechos humanos en la escuela. En este
sentido, la democracia o la no discriminacién, por ejemplo, pueden ser tema de cualquier

asignatura, ademas de constituirse en parte del “clima de clase”, 32

- Se reconoce también que la EDH debe atender a ciertos principios basicos que
orientan una labor educativa, entre ellos estan: el principio de aufonomia, que implica la
incorporacién de las libertades en el pensar y actuar de la cultura escolar; el principio de
distribucion democrdtica del poder, que se basa en derecho a la participacion y el
replanteamiento de las formas en que se ejerce el poder en el saldon de clases; y el principio
de una educacidn para el cambio y la transformacion social que implica la formacién para
el reconocimiento de situaciones que se alejan de la justicia social y de la vigencia de los
derechos humanos, y para la bisqueda de soluciones y mejores formas de organizacién

escolar y social. 3?

Desde luego, cada uno de estos principios tendra impacto en muchos aspectos, como la

forma de abordar los contenidos, la metodologia, la relacion docente-alumno/a, el trabajo

3 Cfr. Magendzo, Abraham. Curricuium, escuela y derechos humanos, p. 95.

31 Evidentemente ésta y otras afirmaciones se refieren al dmbito de la educacion formal; sin embargo habria
que sefialar que la EDH ne es labor exclusiva de la escuela. Particularmente en los paises Latinoamericanos,
la educacién no formal e informal — por ¢jemplo, la educacidén popular — ha dado importantes aportes al
aprendizaje de estos temas.
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institucional, la vinculacion con padres de familia, etc ** Se habla de una intervencion que
pasa tanto por el curriculum explicito o abierto, como por el denominado currictlum
oculto? es decir, aquellos valores, practicas y situaciones que, sin ser explicitas, forman

parte del contenido educativo presente en las escuelas.

Entre estos proyectos, también es posible encontrar orientaciones y énfasis distinto
que dan especificidad a cada uno de ellos. En su trabajo elaborado para la UNESCO, Sylvia
Schmelkes da cuenta de estas diferencias, en ocasiones expresadas a través del titulo que se
le asigna. Educacién en Derechos Humanos, Educacién para la Paz, Educacion para la
Democracia 3¢ Todos ellos cuentan con fundamentos similares como los que se acaban de

sefialar, pero también con puntos particulares de interés.

En este marco, educar para la democracia y la participacién se vincuia con la EDH
en el sentido ya mencionado: la practica de la democracia sienta bases importantes para el
respeto a los DH. Lograr esto exige la formacion de alumnos criticos y la incorporacion de
12 democracia como un ejercicio cotidiano a través de espacios en donde los alumnos se
expresen, se organicen y desarrollen sus propias actividades (como el caso de las

asambleas).

Se requiere igualmente la formacidn en ciertos conocimientos, habilidades, actitudes
y aptitudes especificas que favorezcan que un nifio o nifia se asuman como sujetos activos y
sean capaces de participar en los grupos sociales a los que pertenece. Estos conocimientos y
habilidades no estan dados de por si, y requieren de una accidn intencionada, en este caso
desde la escuela, que favorezcan su desarrollo y ejercicio cotidiano. Silvia Conde sefiala al

respecto tres ejes de trabajo:37

3 Cfr. Magendzo, Abraham Curriculum y derechos humanos. Manual para profesores, p. 44

34 Cfr, Alba Olvera, Ma. De los Angeles. La propuesta educativa de los derechos humanos, p. 80

35 Término utilizado por primera vez por Philip Jackson en £975.

35 Cfr. Schmelkes, Silvia. Educacion para los Derechos Humanos y ln Paz en el marco de una formacion
valoral. Estado del conocimiento y de la prdctica en América Lating,

37 Cfr. Conde, Silvia. La construccién de précticas democrdticas en una escuela de la Ciudad de México, p.
45
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- La ensefianza de los aspectos formales de la democracia a través de temas como
la ciudadania, soberania popular, ejercicio del voto, derechos politicos, el

sistema de partidos, etc.

- La formacién en habilidades democraticas; es decir, aquellas habilidades
“necesarias para participar, tomar decisiones, negociar y resolver confiictos de
manera democritica. Esta formacion va desde adquirir habitos electorales,
analizar la plataforma electoral de los candidatos y entender la importancia de
{as campafias, hasta habilidades para resolver conflictos de manera no violenta o

participar con compromiso en actividades solidarias con su comunidad

- La formacién de sujetos con una moral democratica, que incida en los valores y
actitudes de los sujetos, mediante la practica cotidiana de la democracia en el
aula. Esta moral democratica requiere el desarrollo de habilidades como el
“dialogo, la empatia, la autorregulacion y la autonomia”; asi como de los valores
de “tolerancia, solidaridad, respeto al otro, pluralidad, libertad, criticidad,

justicia, participacion, legalidad, verdad y vida”

Por tanto, la educacion para la participacion y la democracia debera ofiecer suficiente
informacion ai respecto y dar espacios para ¢l desarrollo de las habilidades necesarias para
su ejercicio. Para ello, fa experiencia y la creacion de un entorno escolar adecuado resultan
de gran importancia. Diversas instituciones educativas y docentes en lo particular llevan a
cabo experiencias en las gue nifios, nifias, maestros y padres de familia pueden involucrarse
en la toma de decisiones y en la vida en general de la escuela. Ejercicios como votaciones
internas, la delegacion de autoridad a través de comisiones o el desarrollo de asambleas
para la discusion de problemas y la toma de decisiones son ejemplos de como actividades
concretas pueden abrir la posibilidad de una formacién en derechos como la libertad y

participacién.

Es importante resaltar, sin embargo, que se trata de un proceso lento y que requiere de
aprendizajes graduales, asi como del conocimiento sobre las caracteristicas de cada grupo,

de manera que se trate de una intervencion adecuada a las caracteristicas particulares,
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3. EL DESARROLLO SOCIOCOGNITIVO Y LA PARTICIPACION
DEMOCRATICA EN LA ESCUELA.

3.1. DESARROLLO DE LA INFANCIA EN EDAD FREESCOLAR

Acercarse y comprender espacios de socializacion y aprendizaje colectivo como los que
ofrece la educacion formal, requicre necesariamente de varias miradas. Una de ellas es Ia
que ofrece la didactica y el andlisis de la cultura escolar desde una perspectiva
democratizadora y critica, lo que permite dar un contenide social 2 lo que sucede en el aula
y nos acerca a las implicaciones que para ella tiene los Derechos Humanos en tanto

transformacién del entorno.

Pero otra lectura, sin duda indispensable, es la de la psicologia del desarrollo y su
interpretacién sobre la forma en que se percibe el mundo en cada etapa de la vida. Una de
las premisas generales de las que parte este trabajo es que la edad preescolar representa un
momento relevante para la construccién de actitudes y valores acordes con los derechos
humanos y la democracia; sin embargo, es claro que una convivencia basada en estos
principios no se instala de manera inmediata en la vida del aula ni en la de los individuos
que en ella se relacionan. Se requiere la existencia de “andamiajes” o pre-requisitos

cognitivos que sustenten y permitan avances graduales.

Desde una perspectiva piagetana, las conductas y actitudes esperadas por toda propuesta de
Educacion en Derechos Humanos (empatia, compromiso con el otro/a, bisqueda de la
justicia__) resultan de Ia suma de tres agentes: la maduracidén, como diferenciacién del
sistema nervioso, la transmision social y las oportunidades que el sujeto tenga para
experimentar con el mundo fisico. 3®Asi, una nueva conducta, valoracién o aprendizaje
depende del punto en el que se encuentren cada uno de estos aspectos en los individuos que

participen de una experiencia,

38 palacios, Jesits. La cuestion escolar, p. 70
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Se trata, por lo tanto, de un proceso de desarrollo en dos sentido: por un lado un proceso de
tipo individual en el que cada sujeto asimilard y madurard 2 su propio ritmo, y por otro, un
proceso colectivo, que se genera casi por necesidad de la relacién con el mundo (con los

otros) y de las posibilidades de experimentar con él.

Partiendo de esta idea, se tendra que concluir que cada uno de los principios y propositos de
la Educacién en Derechos Humanos tendra distintos grados de “conquista” de acuerdo con
este desarrollo individual y colectivo. La gestacion de procesos vinculados a la
participacion, la empatia o la toma de decisiones, en espacios como las asambleas
escolares, requieren de esta mirada desarrollista y de una explicacion al menos en los

siguientes aspectos.
a) El pensamiento.

b) El lenguaje.

c) El desarrollo moral.

d) La construccién de lo social.
a) Pensamiento.

La edad preescolar se caracteriza por la aparicién de nuevas estructuras en el desarrollo de
los sujetos. Parece haber coincidencia entre diversos autores en sefialar a esta etapa como
de especial importancia en la génesis del pensamiento propiamente dicho. De acuerdo con
Piaget, por ejemplo, es entre los 2 y los 7 afios que se presentan dos fendmenos que dan un

nuevo matiz al desarrollo infantil: el lenguaje y la socializacion.

En esta etapa, el pensamiento infantil tiene rasgos que el mismo Piaget denomina como
“pre-légicos”, ya que, a diferencia de edades posteriores, en este momento es imposible 1a

comprension de una perspectiva ajena a fa propia y por 1o tanto de un pensamiento logico.

39 Sobre el papel de Io social hay alguna divergencia, que mds adelante se sefialard: sin embargo, parece haber
coincidencia en cuanto a la importancia del lenguaje para €] desarrollo de los simbolos y, por lo tanto, del
pensamiento.
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Ei razonamiento se caracteriza por el egocentrismo tanto en el pensamiento en general

como en el proceso de socializacion. 4

Esta “centracion” cognitiva se caracteriza al menos por los siguientes elementos:

- La incapacidad de distinguir entre la perspectiva propia y la ajena (elemento distintivo del

pensamiento egocéntrico).

- Un conocimiento del mundo limitado a lo que se percibe de £l; existe la creencia de que
todos piensan de la misma manera a como lo hace el sujeto, por lo que no hay diferencia

entre la verdad subjetiva y la verdad objetiva.

- La tendencia a dotar de vida a las cosas y atribuirles propiedades y caracteristicas de si

mismo o de otros seres vivos (movimientos voluntarios, intenciones).

- La basqueda tanto de la razdn o la causa de las cosas como de sus fines; de ahi la
constante pregunta de “por qué...”; sin embargo, en esta edad no es posible distinguir ain
entre lo fisico y lo psiquico, por lo que existe confusion, por ejemplo, entre la ley natural y

el orden moral o la obligacion: [a Luna ilumina porque “no es ella la que manda”,
g porg g

Estos aspectos reflejan la facultad de los nifios y nifias de atribuir a la realidad exterior
caracteristicas de su propia conducta y existencia. Cualquier creencia es afirmada sin
necesidad de pruebas o justificaciones, ya que resulta igualmente evidente para él como
para los demas. La necesidad del argumento, para si mismo o expresado a otros a través del
lenguaje, aparece poco a poco en la relacion con los demas, pero se vuelve innecesaria para
un pensamiento egocéntrico que “se cree siempre totaimente a uno mismo, antes de que los

demas nos hayan ensefiado a discutir las objeciones y antes también de que se haya

40 Cfy. Piaget, Jean, EY nacimiento de la inteligencia en el nifo, p. 28 - 34
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interiorizado semejante conducta bajo la forma de esta discusidn interior que es la

reflexion” 4

Un nific o nifia en etapa preoperatoria es capaz de entender bien una situacién, mientras
ésta no implique demasiadas complicaciones. Como se vera mas adelante, esta parece ser
una caracteristica més o menos evidente durante la accion en asambleas escolares: la tarea
parece clara en tanto se trata de expresar, por ejemplo, “;a qué quiero jugar?”; sin embargo
se complica cuando se incorporan opiniones distintas, cuando se hace necesario conciliar o
cuando las propuestas se hacen méas complejas. Esta reaccion se vuelve comprensible en
tanto la idea de las transformaciones ain no es incorporada ni en el plano fisico {cambiar el
orden de una torre de piezas de madera, por ejemplo} ni en el social. Ante la aparente

contradiccion, la perspectiva personal prevalece.

b) Lenguaje.

Como se menciond ya, la aparicion del lenguaje y su uso se encuentran estrechamente
vinculadas con el desarrollo del pensamiento. Esta relacion parece ser polémica para
algunos autores, en cuanto a determinar si es el lenguaje quien influye al pensamiento, si la
aparicién de nuevas estructuras de pensamiento es lo que desencadena el avance del

lenguaje o si ambos poseen caminos de desarrollo diferentes que mas tarde se cruzan. 4

Sin abundar en cada postura, y para efectos de este trabajo, se aceptara de momento la
mutua influencia entre lenguaje y pensamiento para la generacion de nuevos aprendizajes.
En los espacios observados con preescolares resulta evidente que la vinculacidn social a
través del lenguaje permite el desarrollo de nuevas habilidades de pensamiento, y éstas, a su
vez, permiten nuevas formas de expresion. Esta relacion dialéctica es de hecho lo que nos
permitiria identificar los espacios de didlogo (en este caso las asambleas escolares) como

espacios de aprendizaje colectivo.

41 Piaget, Jean, ibid. p.43
42 Cfr. Delval, Juan. La representacion infontil del mundo social, p 143



Particularmente en la primera etapa de la educacion preescolar (alrededor de los 3 afios) es
posible observar los primeros usos sociales del lenguaje y, por lo tanto identificar algunos

rasgos que afectan el desarrollo de actividades escolares.

Una primera caracteristica tiene que ver con el pensamiento egocéntrico, ya citado, y que
distingue también al lenguaje. En esta etapa no es raro escuchar explicaciones sin una
aparente relaci6n légica con el contexto o en las que se da por hecho que quien escucha
sabe de lo que fe estan hablando. Hersh y Reimer narran una situacién como claro ejemplo
de esta idea, y que serd posible identificar con otras ocurridas durante las sesiones

observadas en el preescolar:

“Al hablar con una nifia de cuatro afios, a uno de los autores de este libro se le
hizo una descripcién de una larga lista de objetos. Era dificil saber por qué se
estaba describiendo todas esas cosas o qué relacion habia entre ellas. Lo que
pasaba es que la nifia estaba describiendo los regalos que habia tenido en Navidad
y sefialaba cada uno al describirlo. No pensd en mencionar el contexto o en

considerar que el que la escuchaba no podia ver las cosas a las que apuntaba...”#

Situaciones como €sta, dan cuenta de un lenguaje aun indiferenciado con los demas; las
explicaciones son dadas como si se hablara para si mismo y dificilmente es posible ponerse

en el lugar de quien escucha y comprender que éste ignora de lo que se trata.
Esta forma incipiente del lenguaje socializado presenta al menos tres rasgos distintivos: 44
- La ecolalia, es decir, la repeticion de silabas o palabras por el placer de hablar.

- El monélogo en ¢l que el/la nifio/a describe, hace narraciones y dialoga solo para si

mismo.

- El mondélogo colectivo.

43 Hersh, Reimer y Paolitto. E! crecimiento moral. De Piaget a Kohlberg, p. 33
4 Cfr. Garcia, J. Psicologla educativa y educacién preescolar, p. 122
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Tanto la ecolalia como los mondlogos colectivos son comunes en los diatogos de los nifios
y nifias de los primeros afios de preescolar y caracterizan su desempefio en espacios de
interaccion. Al entrar, por ejemplo, a un salén de clases se percibe un gran alboroto y una
muititud de voces que tratan de expresar sus ideas, pero en los primeros grados resulta casi
imposible que se atiendan entre si. De acuerdo con Piaget, sin embargo, mas que
representar un problema para la comunicacién, estas formas de lenguaje constituyen un
antecedente importante de lo que mas adelante seran el lenguaje interior y la reflexion y, en
este momento, representan una ayuda para la accién inmediata. ** Los monblogos
colectivos se vuelven una excitacién mutuz a la accién mas que un intercambio consciente

de pensamientos.

Una segunda caracteristica en esta etapa es el uso de una sola palabra para designar
multiples intenciones y necesidades: “casa”, “abuelo”, “arbol” pueden no solo implicar el
sentido literal de la palabra sino, principalmente, una idea méas completa vinculada con el
objeto o persona citados. La capacidad para explicar de manera mas amplia mediante la
combinacion de palabras est ain poco desarrollada, sobre todo entre los 2 y los 4 afios, por
lo que es muy frecuente la utilizacién de estas palabras “pivote”, es decir, aquellas que
llevan consigo el referente principal de la idea que se desea expresar; asi, “casa” o “arbol”
pueden tener significados muy diversos y amplios y remitir a experiencias anteriores de

cada sujeto.%

Como se vera mas adelante, [a accién de los nifios y nifias en los primeros afios de
preescolar esti mediada también por esta particularidad. los “didlogos” tanto entre ellos/as
como con los adultos (la educadora por ejemplo) se llevan a cabo frecuentemente a través
de monosilabos que expresan necesidades o informacién que desean compartir. La
estructuracién de frases mas completas se da gradualmente, pero en los primeros afios de
esta etapa es importante el esfuerzo de “interpretacion” que el adulto haga, para lograr la

comunicacion verbal.

43 Cfr. Piaget, Jean, op. cit, p. 33
4 Cfr. Delval, Juan, op. cit, p. 148



Ya sea de esta forma, o mediante un uso més completo del lenguaje, la palabra se convierte
desde este momento en un vehiculo para la expresion de las propias experiencias aunque
todavia desde una perspectiva egocéntrica. La presencia de espacios en los cuales los
nifios/as utilizan el lenguaje para expresar verbalmente un deseo, una experiencia o un
pensamiento sin necesidad de recurrir a la accion, pone en relieve que acepta el lenguaje
como transmisor de significados y que puede verter en palabras el simbolo mental. Es el
paso necesario antes de que el/la nifio/a pueda aprender a generalizar y aprender conceptos

objetivos.

¢) El desarrollo moral.

Aunque Piaget realizé un esbozo sobre el tipo de moralidad que prevalece en la infancia,
fue su discipulo, L. Kohlberg, quien retomé el tema para elaborar una propuesta tedrica
sobre el avance de los juicios morales en las distintas etapas de la vida. En ella, Kohiberg
plantea que la moralidad se desarrofla de manera paralela al desarrollo cognitivo, el cual
ofrece las herramientas suficientes para la reflexion sobre los valores y los juicios que se
elaboran en torno a elios. Partiendo de esto, solo seria posible elaborar juicios gue
involucren la justicia, la solidaridad o la cooperacién, en la medida en que exista la
madurez cognitiva que lo permita. La presencia de estructuras cognitivas son, por lo tanto,

una condicién necesaria, mis no suficiente, para el desarrollo moral, 48

Siguiendo la tradicion piagetana, el autor plantea el avance de la moralidad -y de los
criterios para considerar lo justo o injusto- , a través de estadios que van desde la infancia
hasta la madurez y que indican diferencias cualitativas en el razonamiento valoral, Estas
etapas llevan una secuencia invariable, de manera que sdlo es posible acceder a un estadio

superior cuando se ha superado los anteriores. La consecucion de etapas mds elevadas

47 E1 autor entiende ¢! juicio moral como “el procese cognitivo que nos permite reflexionar sobre nuestros
valores y ordenarios en una jerarquia l6gica”. (Hersh, 1988:47)

48 Fsta frase implica para Kohiberg que si bien el desarrollo cognitivo es base para el desarrotlo de la
moralidad no es garantia ni condicién suficiente para ello. Asi, una persona con elevado coeficiente
intelectual puede tener un desarrollo moral con avance mas pansado.
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acercaria al sujeto a una moralidad de caracter autonomo y basada en la justicia. En
términos generales, la teoria del desarrollo del juicio moral propone los siguientes estadios

y criterios que guian la moralidad:#?

Nivel L Preconvencional.(0-9aiios)
Estadio 1: Orientacion de! castigo y la obediencia (moralidad heteronoma)

Estadio 2: Orientacién instrumental relativista (moralidad basada en el intercambio)

Nivel IL. Convencional (9-16 afios)

Estadio 3: Orentacién de la concordia interpersonal (moralidad basada en el

comportamiento agradable a los demas)
Estadio 4. Orientacidn de la ley y el order (moralidad basada en la rigidez de las
normas y el mantenimiento del orden social}

Nivel II1. Postconvencional.

Estadio 5: Orientacién legalista del contrato social {(aceptacion de cierta relatividad

en los valores y su sentido de utilidad para la sociedad)

Estadioc 6. Orientacion de principios éticos universales (moralidad auténoma)

Para efectos de este trabajo se retomara la explicacién sobre el Nivel preconvencional y
particularmente sobre el primer estadio, en el que podrian ubicarse los nifios y nifias en

edad preescolar.

49 Cfr. Papadimutriou, et al. Op. Cit. p. 17
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La moralidad en esta primera etapa responde también al caricter egocéntrico del
pensamiento infantil preoperatorio. En los primeros afios de vida, la incapacidad para
“ponerse en ¢l pellejo del otro” vuelve prematura la posibilidad de juzgar los hechos bajo
criterios generales como la justicia o la igualdad; en este momento, la base de la moralidad
se ubica mas bien en términos de las consecuencias agradables o desagradables que tenga
una accion determinada. El criterio para determinar lo “bueno” y lo “malo” se encuentra
depositado fuera del sujeto (moralidad heteronoma), generalmente en los adultos, por lo
que un mismo hecho puede ser catalogado como “correcto”, si genera un premio o una

demostracion de afecto, o como indebido si deriva en algo desagradable.

Particularmente en el primer estadio de este nivel, los deseos u drdenes expresados por la
figura de autoridad (madre, padre, maestra/o) se convierten en reglas que deben seguirse;
las razones o argumentos no importan mucho en este momento, ya que el motivo principal

para obedecer es evitar el castigo. *°

Consecuentemente, la idea del bien se asocia también con esta evasion; someterse a las
reglas y obedecer lo permiten. Este principio presenta consecuencias para el
establecimiento de formas y reglas de convivencia. Como se¢ verd mas adelante, la idea de
las asambleas como espacios de participacion democratica o de ejercicic de la libertad son
construcciones desde una perspectiva adulta que, de acuerdo con Kohlberg, no responden
aun a la légica del niftofa preescolar. Levantar la mano para hablar, escuchar a los demas,
votar, son experiencias nuevas, con una interpretacibn mais cercana a la obediencia
(“porque la maestra dice que asi hay que hacerlo”) que a Ia vinculacién con necesidades y

conveniencias colectivas.
d) La construccién de lo social.

Si bien Piaget y Kohlberg ofrecen una perspectiva importante en cuanto al desarrollo del

ser humano, también requieren ser complementados.

3¢ Cfr. Barba, Bonifacio. £l desarrolio moral de la persona, p. 78
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Una de las principales criticas hacia ambos es la poca importancia que otorgan al plano
social y la vinculacién con los demas en sus respectivas teorias. Si bien es cierto que lo
sefialan como una variable a considerar, también lo es que finalmente se refieren a un
proceso individual y en cierta forma ajeno a los contextos especificos. En este caso,
comprender la representacion social del mundo permite explicar algunos de los

comportamientos de los nifios y nifias en grupo y la lagica que tos orienta.

Con la idea de profundizar en este aspecto, diversos autores’! han realizado aportes en los
que se intenta explicar ¢l desarrollo social del ser humano y la importancia de éste en el
avance cognitivo y moral. En ellos se parte de la premisa, que pareciera obvia, de que todo
ser humano interactia con otros desde el momento de su nacimiento; existe desde entonces
una socializacién que afecta de manera importante la construccion de ese sujeto y sus

acciones como parte de un grupo.

Un ejemplo de esto es el amplio repertorio de comportamientos que todos los sujetos
formamos y que nos indica lo que debemos hacer y lo que no. Saber que se necesita dinerc
para realizar una compra, que hay que ofrecer la mano para saludar, los distintos tonos para
hablar de acuerdo al momento y perscna a quien nos dirigimos, etc, rcfleja una
representacion acerca de fas reglas de la convivencia colectiva y de las formas de actuar en
ella. Esta actuacidn social requiere construir algunas herramientas como la adopcion de

perspectiva social y la nocién de reglas.

La adopcién de perspectiva social constituye probablemente el requisito principal para el
desarrollo de la empatia’? e implica la posibilidad de diferenciar entre el yo y los otros, en
tanto sujetos con necesidades, motivos y emociones diferentes. Como se menciond en los
apartados anteriores sobre el pensamiento, el lenguaje y la moralidad, también la adopcién
de perspectiva parece guardar estrecha relacion con el grado de desarrollo cognitivo v las

caracteristicas de cada nivel.

51 Juan Delval y los tebricos de la Escuela de la Psicologia Social de Ginebra, entre otros.

*1 Entendida como la capacidad de ponerse en e! lugar de otros; actitud indispensable para la nocién de
reciprocidad en el respeto a los derechos humanos,
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En el caso de los primeros afios de la infancia, nuevamente la centracion cognitiva y el
egocentrismo dan cierto caricter a este proceso. Al respecto, Robert Selman, ofrece una
serie de estadios, paralelos a los que sefiala Kohlberg, y en los que se observa el avance de

esta capacidad para adoptar la perspectiva social. (Cuadro 2)*

De acuerdo con este esquema, los/as nifios/as en edad preescolar se ubicarian en el estadio
0, en el que es posible percibir diferencia entre el yo y los otros, pero se fracasa a la hora de
distinguir entre la perspectiva social (pensamientos, sentimientos) propia y ajena; no es
posible aiin diferenciar entre los respectivos puntos de vista. Se pueden “predecir” las
emociones de otras personas (tristeza, enfado, felicidad) pero sélo en aquellas situaciones
en las cuales el nifio/a conoce su propia respuesta y Gnicamente ¢n base a comportartientos

evidentes (se entiende la tristeza ajena cuando hay llanto de por medio).

La capacidad de distinguir otros puntos de vista se inicia alrededor de los 6 afios, mientras
que la comprension sobre el sentido de las convenciones sociales para la convivencia

sucede aproximadamente en la adolescencia,

Cuadro 2
Estadios de desarrollo de perspectiva

Estadios de adopcién de perspectivas Estadios del juicio moral
Estadio 0. Perspectiva egocéntrica. Estadio 0. Nivel premoral (o
preconvencional)

Rango de edad: 3-6 afios.

Estadio I. Adopcién de perspectivas socio- | Estadio 1. Onientacion castigo-obediencia.
informativas (el nifio/a se centra en una
unica perspectiva, aunque comprende que el
otro tiene sus razones y motivos particulares
para adoptarla)

Rango de edad: 6-8 afios.

53 Cfr. Selman, Robert, Ef desarrollo sociocognitivo.
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Estadio 2. Adopcion autorreflexiva de
perspectiva (el nific es consciente de que
cada individuo tiene su propia perspectiva,
pero carece aun de la habilidad para
comprender la nocion de mutualidad
simultdnea®).

Rango de edad:8-10 afios.

Estadio 2. Orientacion instrumental.

Estadio 3. Adopcién mutua de perspectiva
(existe una toma de conciencia de la
mutualidad simultinez)

Rango de edad: 10-12 afios.

Estadio 3. Tendencia a mantener las

expectativas muruas.

Estadio 4. Sistema social y convencional de
adopcion de perspectiva (se considera que
las convenciones sociales son necesarias en
la medida en que todos los miembros del
grupo -el “otro” en general - las comprende
independientemente de su posicién o papel
social, y de su experiencia).

Rango de edad: 12-15 aiios.

Estadio 4. Orientacion a la perspectiva de la
sociedad.

* Conciencia de que tanto €l como el otro pueden concebirse mutua y simultineamenie como sujetos.

La nocién de regla. Juan Delval estima que,

ademds del egocentrismo y las caracteristicas

ya mencionadas, son al menos tres los elementos que influyen en la relacion con los otros:

las reglas, los valores y las nociones, 34

Las reglas aparecen pricticamente desde el

primer momento; actividades basicas como

comer o baflarse se encuentran reguladas y dan cierto orden a la vida. Mas adelante

apareceran como O6rdenes expresas, primero de caracter individual y vinculadas a

situaciones muy concretas, y més adelante a nivel de generalidad. Gradualmente también se

descubre su utilidad: algunas sirven para preservar la salud e integridad (no colocar los

dedos en los enchufes), mientras que otras permiten conseguir fines o gobiernan las

relaciones con los demés {escuchar a los demas cuando hablan, no golpear a los

compafieros o levantar la mzno para tomar la palabra).

54 Cfy. Delval, Juan, op. Cit. p. 258
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Estas reglas -tanto fisicas como sociales - aparecen en buena medida por la resistencia que
la realidad exterior ofrece. La resistencia se convierte en un estimulo para el aprendizaje, en
tanto obliga 2 los sujetos a adaptar su conducta a ciertas condiciones. Jugar con otros
nifios/as, por ejemplo, implica convencerlos/as para que lo hagan y en algunos casos
negociar, ceder o establecer acuerdos, asi como normar el propio juego. La satisfaccion de
la necesidad de jugar con otros deriva entonces en [a necesidad de seguir y elaborar

lineamientos para la convivencia.

Casi inmediatamente que aparece la nocién de la regla, se une a la de los valores: algunas
actividades son aceptadas y otras no. La valoracion que se reciba sobre ciertas conductas
{por parte de los padres, compafieros/as 0 maestros/as, por ejemplo) derivara en reglas de

comportamiento social.

Siguiendo a Delval, en los primeros afios de la infancia estas reglas de comportamiento
parecen estar ligadas mas bien a la obediencia que a la comprension, es mas adelante que el
nifio/a comienza a preguntarse sobre las razones para comportarse de una determinada
forma, realiza hipotesis y construye nociones sobre algunos elementos. Esto da a las reglas

y valores un sentido nuevo y permite reflexionar sobre ellas para criticarlas o afirmarlas.
La influencia social en el desarrollo y el aprendizaje

Diversos autores, algunos de ellos seguidores de Vigotski, han planteado la necesidad de
considerar el contexto y la interaccion social como uno de los fundamentos del desarrollo
cognitivo. El lenguaje, el pensamiento y otras herramientas son constituidas por el
individuo er un marco social y para la vinculacién social. Como afirma Gerardo Echeita ¥,
lo que ha permitido el “éxito” de! ser humano como especie es principalmente su capacidad
para aplicar su inteligencia en cooperar con otros y alcanzar metas grupales. Seria
impensable considerar que el sujeto constituye sus “instrumentos intelectuales”(segiin

patabras de Vigotski) en el vacio social o que no tome en cuenta la influencia de otros.

33 Cfr. Echeita, Gerardo. Interaccion social del desarrollo cognitivo, p- 243
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En este sentido, habria que entender la cognicidn como un proceso fundamentalmente
social, en e! que se reinen otros procesos individuales y sociales y que le permiten la

elaboracion de nuevos y mas avanzados instrumentos cognitivos,

Esta perspectiva socioconstructivista, desarrollada principalmente por la Escuela de
Ginebra’s, tiene sin duda fuertes implicaciones para €l analisis de la vida en Ia escuela. En

este caso se sefialaran tres de ellas.

La primera es justamente el caricter estructurante de los espacios colectivos. En la escuela
-como espacio estructurado de soctalizacidn -, los sujetos (nifios y nifias) entran en relacion
con otros/as, con un desarrolio similar o mas avanzado, lo que estimula la maduracién y
crea aprendizaje. Los tedricos de esta corriente, sin embargo, advierten que no cualquier
interaccion genera progreso, por lo que hay que plantearse que, tanto las condiciones en las

que esta el sujeto como las de la propia interaccion, sean apropiadas.

La relacion mas favorable parece ser aquella en la que los sujetos, lejos de asumir o aceptar
pasivamente las ideas del otro, entran en abierta cooperacién y muestran interés en aportar
al punto de vista del compafiero. Actividades como la clarificacion de ideas, ia correccion a
las frases de otros o la adicion de nuevos elementos, son factores de progreso. En virtud de
esto, es posible vincular algunas tareas escolares con estas actividades: la elaboracion
colectiva de periddicos murales, la eleccidn de actividades v, desde luego la toma de
decisiones colectiva (por ejemplo en asamblea), representan un a4mbito importante, en tanto

cuentan con cierta estructura, para el desarrollo cognitivo y social.

Un segundo elemento a considerar es la funcién del conflicto como agente desencadenante.
Como se ha dicho, no cualquier interaccion contleva aprendizajé social; la psicologia social
del desarrollo cognitivo plantea que debe ser una relacion que genere conflicto cognitivo en
los sujetos. Como conflicto no se entiende aqui una disputa en el plano interpersonal, sino

come una “disonancia cognitiva, producida cuando para un individuo con incompatibles

36 A través de la Psicologia social del desarrollo cognitivo, representada por autores como Doise, Mugny,
Carugati y otros.
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dos congcimientos” . *7Este choque es fuente de actividad cognitiva y emocional y permite

hablar de un posible aprendizaje.

Se trata de un conflicto cognitivo de caracter social, que se gesta en las relaciones con los
otros, en la divergencia de opiniones, en la necesidad de tomas decisiones colectivas, etc.
La forma en la que se enfrente determinari la medida en que sea generados de nuevos
conocimientos. Sin embargo, hay que sefialar con Cargati, que tampoco todo conflicto
resulta estructurante, sobre todo si las condiciones obstaculizan més que favorecer. Los
autores sefialan al menos cuatro tipos de relacion en las que es posible un conflicto

cognitivo y que son facilmente vinculables con la vida en la escuela:

- La heterogeneidad de los niveles cognitivos de los sujetos (en este caso los nifios/as que

integran un grupo de trabajo).

- La oposicion de centraciones diferentes.

- La existencia de puntos de vista opuestos.

- El cuestionamiento del adulto como técnica de trabajo.

En e} caso de la escuela, y concretamente del preescolar, es posible ubicar estas cuatro
relaciones. Aun cuando se trata de nifios/as con edades similares, el grado de desarrollo
cognitivo ne es exactamente igual. El uso del lenguaje, las habilidades del pensamiento o la
capacidad para argumentar son en cierto grado heterogéneas, por lo que la interaccion con

nifios/as mas avanzados puede generar conflicto cognitivo.

La oposicion de centraciones es una caracteristica facilmente observable en los primeros
afios dei preescolar a través de los mondlogos, en los que cada quien parte de su propio
centro de interés como resultado del egocentrismo. La oposicidén de puntos de vista, por su
parte, aparece mas claramente en los Gltimos afios en donde se presentan ya rivalidades e

incluso alianzas.

57 Carugati, Felice. La feoria del conflicto seciocognitivo, p. 80
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De esta forma, las relaciones de cualquiera de estos tipos {0 de la combinacion de ellos),
seran estructurantes en la medida que favorezcan la descentracion cognitiva y social (en
tanto obligan a reconocer al otro como tal), proporcionen informacion para elaborar
nuevas respuestas, y ubiquen al nifio/a en un ambiente de actividad social que derive en el

desarrollo de instrumentos sociocognitivos. 58

Por dltimo, e fercer elemento que habria que seiialar para una relacion estructurante desde
la escuela, es la nocion de prerrequisitos®®, que sera un importante sustento en el analisis de

la relacion entre nifios/as preescolares.

Esta nocion implica que no es posible esperar grandes progresos producto de la interaccion,
si los sujetos no cuentan c¢on requisitos previos para ello, al mencs en dos sentidos:

cognitivos y sociales.

Los prerrequisitos cognitivos se vuelven un apoyo indispensable en la medida que el sujeto
requiere de ciertos esquemas basicos para comprender, por ejemplo, gue se encuentra ante
un conflicto. Sin embargo, ademas de estructuras cognitivas se requiere también de un
punto de vista social para que el sujeto pueda comunicarse adecuadamente con los otros ¢
interpretar sus mensajes. Las habilidades del lenguaje, por ejemplo seran un aspecto que

influya en 1a interaccion y le den cierta calidad a la comunicacién,

Habria que concluir que una interaccion sera mas afectiva en l2 medida en que se apoye de
estos requisitos, pero también en tanto que les permita desarrollarse y ponerse en comun
para enriquecerse. En este sentido, la interpretacion sobre la forma de relacionarse en una
asamblea (o en otros espacios) debera atender la unién de estos dos factores; por una parte
el desarrollo de estructuras y habilidades cognitivas como las que explica Piaget, y por otro,
la forma en la que éstas enriquecen vy se enriquecen con la interaccion. El resultado, se
espera, sera la construccion: de nuevas habilidades para la convivencia social en el marco

de un aprendizaje colectivo.

5% Thid. p. 85
5% Concepto utilizade por Mugny y otros autores de la Escuela de Ginebra v que aparentemente se deriva del
plano estrictamente cognitivo estudiado por Keasy, Kurdek y Perret-Clermont.



3.2 LA COPARTICIPACION ESCOLAR.
Concepto y caracteristicas

Como se ha sefialado en el Capitulo I, buena parte del discurso reciente en materia de
Derechos Humanos ha insistido en el vinculo estrecho entre su vigencia y la construccién
de una sociedad democrética. En esta interrelacion se ha destacado también la necesidad de
que la escuela, como agenie de socializacion, adopte una posicion explicita y se
comprometa en la modificacién de condiciones sociales no deseables, desde su esfera

especifica.

Sefialar esto implica, entre otras cosas, desconocer el caracter “neutral” de la accion
educativa en la escuela y reconocer en cambio que se trata de un espacio en el que se
expresan y se resignifican muchas relaciones sociales. Esta toma de conciencia sobre el
papel de la escuela tendra un fuerte impacto en la forma de entender una educacion para los
derechos humanos y la democracia. Al respecto, Ludojoski define a la escuela democritica
(y que podria extenderse a una escuela que promueva los derechos humanos) como un
espacio que contribuya a “la formacion del ciudadano, destinado a vivir en una sociedad
organizada democraticamente™. Esto significa abrir espacios en los que los alumnos/as
experimenten el uso del poder y el ejercicio de una autoridad compartida. Convertir a la
escuela en una institucion donde predominen las practicas de participacion y libre expresion

se vuelve prioritario.

Una accién en este sentido, ubicaria a la escuela en un ambiente de coparticipacién
escolar, entendida como "agquella forma de organizacion de la vida escolar, por la cual los
alumnos se corresponsabilizan voluntaria y libremente con el maestro, en el mantenimiento
del orden y la disciplina de la ciase y de la escuela” !, esto como preparacion para el

ejercicio de una participacion activa y responsable en la sociedad.

& Ludojoski, Roque Luis. La coparticipacién escolar. El autogobierno en la educacion, p.79
6! Thid. p. 81
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Una primera caracteristica de esta forma de educar es el énfasis en el proceso de grupo.
Evidentemente la coparticipacién escolar no implica una accion individual, sino
eminentemente social, en la que se toman en cuenta las necesidades individuales y
colectivas y se mejoran los métodos para satisfacerlas. El trabajo en grupo se vuelve, por

tanto, una herramienta metodolégica fundamental.

Lindberg (1985:8), se refiere a este proceso de grupo, y sefiala algunos elementos que lo

caracterizarian en un ambiente de educacién democritica:

El primero de ellos se refiere a la identificacion de las necesidades de los miembros del
grupo, ello implica de inicio reconocer que estas necesidades son importantes para la vida
en el aula y para las decisiones que en ella se tomen. El principio fundamental aqui vuelve a
ser el reconocimiento de los alumnos/as como sujetos, cuya participacion es relevante; idea
que debe ser asumida tanto por los miembros del grupo como por los docentes. Identificar
estas necesidades puede, de hecho, ubicarse como una de las tareas primeras de ella
docente en su papel de coordinador/a de las actividades del grupo y de autoridad ante él;
sera él/ella finalmente quien decida cuando es necesario abrir un espacio de discusién sobre

estas necesidades.

A partir de este primer momento la participacion activa se vuelve un requisito para el
proceso del grupo. La formulacion cooperativa de los planes que satisfagan las necesidades
planteadas, la participacion en las acciones sugeridas y en la evaluacion de los planes y las
acciones, permiten hablar de una dinamica en la cual los miembros del grupo formen parte

real de las decisiones que les competen,

El resultado esperado es un mayor compromiso de los alumnos/as con la vida de la
escuela; sin embargo, ello no implica ni la independencia total de los/as alumnos/as al
tomar decisiones (en el sentido de la autogestion educativa) ni la eliminacion del papel del
docente. La idea de la corresponsabilidad requiere también del establecimiento de limites y
normas, asi como de {a presencia docente en esa toma de decisiones, en tanto responsable
del proceso. Se trata de un trayecto de aprendizajes que por necesidad se presenta de

manera gradual.
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Asumir de forma corresponsable ("voluntaria y libre") el orden y 1a disciplina requiere la
construccion previa de aprendizajes, capacidades, actitudes ¢ incluso habilidades practicas
que permitan un gjercicio amplio de la participacion.®? En este sentido, los niveles y formas
en los que esta coparticipacion se presente pueden variar de acuerdo a las caracteristicas
especificas de los grupos y del contexto de cada experiencia (edad, nivel de desarrollo,

antecedentes de participacion, etc.).

Niveles de la coparticipacion.

En este sentido, es posible distinguir al menos dos grados (o niveles) en los que la
coparticipacion puede generarse: un primer grado de participacion absoluta, en el que los
alumnos asumen por completo la responsabilidad y el gobiemo de una escuela; y un
segundo, considerado como mitigado, donde la participacién resulta gradual y la

responsabilidad es hacia actividades determinadas, §?

Esta gradualidad se da en fincidn del desarrolle de los sujetos a los que involucra. La
accion serd mas dirigida en tanto el grupo se encuentra en una fase inicial de aprendizaje y
de experimentacidon, que posibiliten a futuro una mayor y mejor participacion. Esto,
naturalmente, tendra impacto en los papeles que jueguen tanto alumnos/as como docentes y
directivos en la organizacién escolar, el ambiente de clase y, concretamente, en las
asambleas de grupo. La tarea del docente, por ejemplo, sera mas activa y se requerira mas
de su intervencion - para orientar, resumir y en ocasiones incluso interpretar- en la medida
en que el grupo asi lo requiera. La participacion no es con esto menos intensa y rica, sino

con caracteristicas propias y de caricter preparatorio.

La necesidad de estos niveles se comprende también por el desconcierto que puede
peneral el asumir responsabilidades sobre las decisiones del aula — principalmente cuando

ha habido experiencias contrarias a ello- y por la necesidad de madurez {(cognitiva y sobre

62 Sobre este aspecto se abundara més adelante en el anélisis de las asambleas observadas.
63 Cfy. Ludojoski, Rogque Luis. Op. Cit. Idem.
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el trabajo colectivo) que el grupo requiere. Tomar la palabra y expresar las propias
opiniones y necesidades puede ser un terreno poco conocido para muchos, sobre todo
cuando se sabe que esas opiniones serin tomadas en cuenta para una decision que afectara a
otros. No es extraiio, por ejemplo, que una sesion de sindicato o asamblea de padres de
familia se caracterice en ocasiones por el desorden y el deseo de hablar todos a la vez; en
estos casos alcanzar el propdsito de la reunién se vuelve doblemente dificil. La
participacién requiere, entonces, pasar por ciertas etapas en las que se aprenda
paulatinamente tanto el uso del poder que da la palabra como la organizacion necesaria para

ello.

En este proceso, es posible identificar al menos tres momentos por los que se atraviesa

en la generacidn de un ambiente de coparticipacion: %

El primer momento es llamado de traumatismo inicial, generado por el cambio de papel
del docente, que se limita a interpretar lo que sucede y facilitar la comunicacion y la toma
de acuerdos. En ocasiones esta etapa se caracteriza por el silencio y la no participacion del
grupo o por la aceptacion de cualquier actividad para evitar la ansiedad. Se espera que esta
etapa dure un tiempo variable para que los alumnos/as comiencen a desarrollar formas

propias de organizacion.

Un segundo momento caracterizado por problemas de orgemizacion, en donde la forma
de relacion mas comiin es la discusion sobre alternativas de eleccion. El voto es utilizado
COMO primer recurso para organizarse, pero después se pasa gradualmente a la bisqueda del
consenso. En esta ctapa el docente tiene que sumar a sus tareas la de técmico de

organizacion, apoyando en lo que se le solicite.

Por dlftimo un momento de frabajo en grupo, en el que tanto capacidades de
comunicacion como de organizacién (expresion coherente de ideas, comunicacion de

saberes y experiencias, aportacion de informacidn, etc) han sido desarrolladas hasta un

64 L apassade, George. Autogestion pedagdgica, p. 26
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punto que permiten la realizacion de una tarea concreta. Este trabajo puede ser llevado a

cabo de forma individual o por grupos - homogéneos o diversos-.

La coparticipacién en el preescolar,

En la Educacion Preescolar, los postulados de la coparticipacion adquieren ciertos
matices. Unc de ellos se refiere al proposito mismo de la coparticipacion, que surge en el
marco de experiencias de autogestion escolar. La aspiracion dltima de acuerdo con algunos
autores de esta linea, es lograr un nivel absoluto, en el que los alumnos/as asuman de
manera responsable muchas de las decisiones del gobiemo escolar. Sin que esta idea sea
tema de discusion aqui, habria que decir que una participacién amplia ¢n este sentido podria
cumplirse en niveles educativos superiores, pero que en el caso del preescolar no puede
constituirse en una meta inmediata. Dado el grado de desarrollo cognitivo, social, moral e
incluso fisico de los nifios/as en esta edad resulta evidente que la autogestién no es uno de

los resultados a esperar.

La idea sefialada anteriormente de que el nivel de participacion en la toma de decisiones
dependerd de las caracteristicas de los sujetos involucrados, cobra especial relevancia
cuando se habla de nifios/as preescolares. Tomar parte en un espacio con caracteristicas
cercanas a una educacidén democratica es casi por necesidad una experiencia colectiva; esto
requiere poner en prictica muchas herramientas individuales y sociales, que en esta etapa
de la vida son incipientes. En este sentido, para entender la participacion en lo general y,
especificamente, la accién en asambleas de los/as nifios/as preescolares, habra que sefialar

que s¢ encuentran en un doble inicio:

Por una parte, cuando en el Jardin de Nifios se les ofrecen espacios de participacion
ellos/as se enfrentan, quizds por primera vez, a la necesidad de organizarse para lograr un
proposito comin. Esta organizacion en si misma representa retos y dificultades que van

desde saber para qué sirve una asamblea, hasta comprender que ventajas tiene realizarla,
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¢6mo ponerse de acuerdo, como pedir la palabra, cuando guardar silencio, cuando y como

votar, etc.

Por otra parte, hay que recordar que entre [os 3 y 6 aflos, los nifios/as estin “probando”
ain sus herramientas de lenguaje y socializacién, lo que adiciona algunas dificultades a la
organizacion. Por ejemplo, para comprender que hay que pedir la palabra es necesario
reconocer que no se es el (nico/a con necesidad de hablar; para tomar una decision
colectiva, se requiere que quienes integran €l grupo sean capaces de expresar sus ideas y
argumentar la ventaja de optar por una u otra; para que una decision colectiva se ponga en
practica, el grupo debe comprender los compromisos que su realizacién implica — de otra

forma seria s6lo un acto mecanico, por ejemplo, de votacion -.

Si bien este doble inicio ofrece retos, para el mismo grupo y para los adultos
involucrados, e! preescolar ofrece mas de una via por la que los postulados de la
coparticipacion escolar pueden adquirir significado. La intencién de la investigacion que
aqui se presenta es oftrecer algunas ideas al respecto, pero un punto de partida es conocer de
qué forma se plantea la participacion de nifios y nifias desde et Programa de este nivel
educativa y como se ubica en ese marco nuestra tema de estudio especifico: las asambieas

de grupo.
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4. CONSIDERACIONES SOBRE LAS ASAMBLEAS EN PREESCOLAR
4.1, UBICACION DE LA EXPERIENCIA.
La informacion contenida en este trabajo fue obtenida en dos planteles educativos:

a) El Jardin de Nifios Mexitli. Esta institucion se encuentra ubicada en la zona sureste de la
ciudad de México (Delegacion Iztacalco). Se trata de una colonia popular considerada por
el personal docente como de nivel socioecondmico medio-bajo. Los padres y madres de
familia son fundamentalmente empleados y una minoria profesionistas; la mayoria de las
viviendas son pequefias y algunas se encuentran en “obra negra”; sin embargo, las calles
estan pavimentadas y cuentan con los servicios publicos basicos. La poblacién que atiende
el Jardin es de aproximadamente 118 alumnos/as, distribuidos/as en seis grupos (dos grupos

por grado). Se cuenta con una planta docente y administrativa de 10 personas.
Las observaciones y entrevistas en este plante se realizaron en dos grupos:

- El primero de ellos, 1° "A", incluyé a la poblacion mas joven del plantel (entre 3 y 4
anos). El grupo estaba integrado por 22 nifios/as. La profesora encargada (Adriana), ha sido
responsable anteriormente de otros grados de educacion preescolar. Adriana participé en

uno de los talleres coordinados por la AMNU en 1997.

- El segundo grupo, comrespondié a los nifios/as mayores del jardin, 3° “B”. Se traté de un
grupo de 19 nifios/as, con edades entre los $ y 6 afios. La profesora a cargo (Adelina)
inicamente ha trabajado con grupos de los uftimos grados. Nunca ha participado en

programas de formacion en EPDH.

Los registros elaborados se refieren a dos asambleas de eleccion de proyectos realizadas
durante el mes de noviembre de 1997, asi como entrevistas realizadas a las profesoras

responsables de los grupos.

b) El Jardin de Nifios Papaki. Se trata de un plantet ubicado en San Miguel Teotongo

(Iztapalapa); esta colonia, junto con otras, conforma la Sierra de Santa Catarina a orillas de
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1a Ciudad de México. Es una zona constituida fundamentalmente por poblacion migrante de
otros Estados, que se ha establecido de manera irregular en las laderas de los cerros. La
mayoria de la poblacion no cuenta con servicios basicos (solo reciben agua unos dias a la
semana) y se dedica principaimente al comercio o la construccion. El nivel de escolaridad

de los padres y madres es de primaria y en algunos casos de secundaria.

El Jardin cuenta con una poblacion aproximada de 120 nifios/as y una planta docente de 6
educadoras. Para este trabajo se realizaron observaciones y entrevistas en el grupo 3° A. La
educadora responsable (Laura) participaba en el momento de la observacion en uno de los
talleres permanentes que impartia la AMNU. La observacion se realiz al inicio de 1998. El

grupo estaba formado por 23 nifios y nifias.

En adelante, para identificar los comentarios de las educadoras, nifios y nifias se utilizarin

las siguientes claves:

Mal: Adelina Ao: Alumno
Ma2: Adriana Aa: Alumna
Ma3: Laura Aos: Alumnos y alumnas

A continuacidon se revisaran las asambleas para eleccion de proyecto a partir de cuatro
categorias; estructura y organizaciéa, prictica de reglas, formas de participacién e

intervencion docente.

4.1. ESTRUCTURA Y ORGANIZACION

Como método de aprendizaje, las educadoras parecen no reconocer a la asamblea como una
actividad explicitamente indicada en el Programa de Preescolar. Por tanto, no existe
tampoco (o al menos las educadoras entrevistadas asi lo sefialan) un documento en el que se
describa la estructura de deben tener las asambleas, los momentos que deben incluirse y la

forma en que deberan organizarse.
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"De hecho deberia hacerse una asambleq, y se ha hecho desde hace
tiempo. Pero que esté explicito en el Programa, no me acuerdo,
aungue cuando se habla de la eleccion del proyecto si se especifica
que es importante hacerio con los nifios. La hemos adoptado (la
asamblea) como una herramienta, porque se ha hecho evidente desde
el PEP 92", (Mal)

No obstante, se le ha considerado en la practica como una forma efectiva de identificar los
intereses del grupo y en este sentido, parece ser una actividad compartida por un alto

porcentaje del magisterio de este nivel educativo.

Su proposito més general resulta claro: que el grupo decida qué tema desea trabajar,
mediante qué actividades y con qué materiales. Adicionalmente se sabe que este tipo de
trabajo puede tener repercusiones més profundas en la formacion de los nifios y nifias. Por
gjemplo, se identifican también como propdsitos: la posibilidad de expresarse, la

participacion en la toma de decisiones y la basqueda de un aprendizaje significativo.
LL: ;Qué es la asamblea para ti?

Ma2: Es una conversacién con varios objetivos. Estd por ejemplo la usamblea para
elegir provecto, que la finalidad es elegir el proyecto de trabajo con los nifios; pero
también hay asambleas de evaluacion, para legar a acuerdos. FEntonces, es una

conversacion donde todos los nifios expresen su opinion.
LL: ;Y cudl crees que sea la finalidad?

Ma2: Bueno, que el nifio tome sus propias decisiones. Para empezar, que el nifio
sea autdnomo, que el aprendizaje surja del propio interés del nifio, para que el
aprendizaje sea significativo. Y también que tengan la capacidad de evaluarse a si

mismos y de reconocer sus propios errores y sus propios aciertos.

65 Esta educadora participé en uno dc los talleres sobre EPDH ofrecidos por la AMNU, por lo que cs posibie
que algunas de sus rcferencias (por cjemplo sobre 1a participacién en la toma de decisiones) esién atravesadas
por esta cxperiencia.
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Organizacién formal de la asamblea. Aspectos comunes.

En cuanto a su organizacién y estructura formal, los espacios observados coinciden en

varios aspectos:

- En las experiencias observadas, las asambleas para eleccion de proyectos se levan a cabo
con una frecuencia entre diez y quince dias. Esta variacidn responde ya sea a la
complejidad de los temas seleccionados (que requieran més tiempo para su realizacion) o a
un mecanismo de trabajo ya establecido por la educadora {en el que prefiere no extenderse

més de ese tiempo en los proyectos).

- Por io general se trata de la primera actividad del dia, ya que las educadoras consideran
que es el mejor momento para lograr que los nifios y nifias se concentren. Esto no siempre
es posible, ya que frecuentemente la escuela tiene otras actividades que alteran el horario
planeado por la educadora. En dos de os grupos registrados, por ejemplo, las asambleas
tuvieron que ser recorridas a la segunda o tercera actividad del dia, por un ensayo de la
ceremonia de honores a la Bandera y por visita de profesores de educacion fisica.
Principalmente en segundo caso, fa actividad previa afectd bastante el animo del grupo, que

estaba bastante exaltado y complicé la concentracion en la eleccion del proyecto.

- Para realizar la asamblea, el grupo se coloca con sus sillas en circulo, en un extreme del
salon cercano al pizarrén. La maestra toma un lugar como parte del grupo y comienza ia
platica con preguntas relativas a los intereses que ha percibido en el grupo, Para recuperar
los distintos comentarios utiliza el pizarrén o un pliego de papel en el que escribe
permanentemente, atin cuando sabe que los nifios y nifias no pueden leer lo que ahi esta
anotado. Como se vera en el siguiente apartado, esta organizacion fisica de! salén es uno de
los primeros aprendizajes de los nifios y nifias. Ya desde el primer aflo, el grupo comprende
a través de la experiencia cotidiana que para los trabajos colectivos es necesario modificar

la organizacion del mobiliario y esforzarse en permanecer reunidos para esta actividad.
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La asamblea inicio a las 9:30 a.m.; al terminar el ensayo de los
Honores a la Bandera. El salon se encuentra organizado en equipos:
mesas unidas y sillas a su alrededor. El grupo se muestra inguieto al
entrar, algunas de las nifias y nifios se sientan en sus lugares mientras

otros permanecen paseando por el salon o_jugando.

Mu2. Vamos a acomodmmnos para nuestra asamblea. Acuérdense que

hoy nos toca elegir nuestro proyecto. Tomen sus sillas y acomédenias.

El grupo parece conocer el procedimiento. Toman entre varios las
mesas y las colocan en dos filas al fondo del salén, luego se ordenan
con sus sillas en circulo. Ma2 se sienta en una silla como parte del
grupo. Enseguida pregunta al grupo como guieren saludarse el dia de
hoy. Se escuchan algunas propuestas y se elige una cancion que todo

el grupo canta. .

La comprension de esta organizacién fisica parece no representar gran complicacidn, ya
que la asamblea para elegir proyecto no es la unica actividad en la que se reunen a
conversar. A lo largo del dia pueden llevarse a cabo incluso mas de una asamblea, por
ejemplo, para evaluar lo que se ha hecho durante el dia o para recordar lo que se hizo el dia

anterior antes de continuarlo.

Estilos y momentos en Ia estructura de la asamblea

Hasta aqui la estructura formal es comin a la mayoria de las aulas; sin embargo, la
dinamica de las asambleas cambia de acuerdo al grado académico o al momento dentro del
ciclo escolar en que se realicen. En este trabajo se presentan registros de asambleas de los
grados extremos (primero y tercero), por lo que sera posible ver algunas de las diferencias

sefialadas por las educadoras. Como se vera en los siguientes apartados, algunas de estas
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diferencias tienen que ver con la capacidad de los nifios y nifias para expresar opiniones,

argumentar y llegar a acuerdos.

En términos generales, en tos primeros grados la estructura de la asamblea se vuelve mas
dirigida por la educadora, quien inicia recordandoles algunos de los intereses que ellos
mismos han manifestado a lo largo de la semana. De lo que ella diga se parte para
conformar gradualmente un proyecto, recuperando ideas sueltas o incluso palabras que
expresan ideas mas amplias que ain no pueden articularse de forma més completa.
Finalmente se integran mis de una propuesta que se intentan someter a votacién, no
siempre con éxito. Se elige aquella que parece responder a los deseos de la mayoria, a

juicio de la educadora.

Para el tercer afio, conforme el grupo comprende mejor el sentido y organizacion de la
asamblea, la estructura se vuelve mas clara: se escuchan propuestas tanto del grupo como
de la propia educadora, se discuten (aunque no de manera muy amplia) y se votan con
relativa facilidad. Esto es posible gracias a los aprendizajes obtenidos en los grados
anteriores, el ensayo constante de la organizacion de la asamblea, y la presencia de
herramientas més amplias en el lenguaje. Una de las educadoras lo refiere de Ia siguiente

manera;

"Hay muchisimos cambios, sobre todo en este grado (tercero).
Cuando avanza el ciclo escolar se notan muchisimos cambios:
aprenden a expresarse con mucha mds seguridad, te rebaten a i

como maesira, tus propuestas, a veces fundamentadas, no siempre.

Los niflos de tercer grado llegan al salon y ya saben lo que tienen
que hacer. La educadora resulta hasta innecesaria en determinados

momentos, porque los nifios ya saben qué van a hacer, con qué lo
van a hacer, todo, todo." (Mal)

Esta variacion en cuanto a la edad y al momento en el ciclo escolar, puede tener varias

lecturas.

68



Una de ellas, desde el proceso de desarrollo cognitivo de los/as nifios/as en esta edad. Sus
caracteristicas de egocentrismo, entendido como la dificultad para dejar de ser el centro
cognitivo y tomar en cuenta los pumtos de vista de los otros %, da también rasgos
particulares a la interaccion en espacios comunes, como la asamblea. Este egocentrismo se
observa en cierta medida en todos los casos, pero resulta mis notorio en las asambleas de
primer grado (3 y 4 afios). Como se podri observar en algunos de los fragmentos de las
siguientes piginas, una misma idea puede ser repetida una y otra vez, sin importar que ya
haya sido expresada por alguien més o se incorporan ideas completamente nuevas aunque

no tengan nada que ver con el tema.

Por el contrario, en los dltimos grados, es posible identificar una mayor secuencia entre un
comentario ¥ los que le siguen, lo que abre la posibilidad para el dialogo, al escuchar con
cierta atencién lo que los demas dicen, identificarlo como la opinion de ofro e, incluso,

contrastar 1a realidad ajena con la propia.

(Kl grupo discute la propuesta de organizar un dia en la alberca y las
actividades que hardn en ella)

Ma3.. ... ;quieren traer pistolas de agua?

Ao.- Yo tengo una

Ao.- Yo también

Ao.- Hacemos una guerrita con globos; si, unos globos

Aa.- Los nifios le avientan a las nifias y las nifias a los nifios

66 Hersh, Reimer y Paolitto. Op. Cit, p. 32
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{Algunos empiezan a actuar como si estuvieran en esa “guerrita”;

comentan entre ellos sobre estas y otras cosas)

Estas diferencias otorgan un ritmo distinto a las asambleas en cada grado. Mientras que con
los mas pequefios la asamblea es un espacio de pleno mondlogo colectivo, con los mayores
existe algo mas cercano a una conversacidn, en donde incluso pueden hacerse bromas que
aluden a normas sociales y que todos entienden. Ello permite avanzar gradualmente desde
la pura expresion de ideas sueltas y sin relacion hasta un didlogo mas estructurado que

permite avanzar en la toma de acuerdos.

Ma3.- (...) vamos a hacer el dibujo de las actividades que quieren
realizar, después vamos a tener educacion fisica y después entramos

al arenero jsi?
Aos.- Siiii

Ao.- Sin ropa y sin nada (termina de decir esto y se rie; también

algunos de sus comparieros)
Ma3.- ;Mande?; solamente nos quitamos los zapatos y, jtraen short?
(Se escuchan distintas respuestas de si y no)

Mae3.-Los nifios que traigan short se meten con él Lo que quieran

pueden quitarse el pantalon y quedarse nada mds con la pura

camiseta ;si?
(41 parecer a algunos les inhibe la idea y se sonrien avergonzados)

Ao.- Yo no traigo short pero aunque sea me meto en el arenero

Ao.- Yo no
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Ao.- Te quitas el pantaidn y te quedas con el puro calzn, ja, ja, ja.
(todo el grupo rie)

Otra lectura puede hacerse desde los aportes de Lapassade ¢’sobre los momentos por los
que atraviesa un grupo en ¢l aprendizaje de la participacién activa en la vida escolar: el
fraumatismo infcial caracterizado por el silencio del grupo ante una nueva experiencia de
participacion, los problemas de organizacién derivados de la inexperiencia al respecto y

finalmente el trabajo en grupo que gradualmente se va facilitando.

Referidos al Preescolar, estos momentos parecen estar también presentes. En este caso

retomaremos particularmente el primero de ellos:

...Por ejemplo, ahorita yo creo que pudimos hacer una lluvia de ideas.
"Yo quiero esto, yo quiero agquello”. Aunque no definan muy bien un

temna, piensan en una idea: los cocodrilos o los leones;

Al principio de aio yo les tuve que decir qué podiamos hacer, porque
todos se estaban asi (callados), y aunque algunos eran de reingreso y
ya conoctan la forma de rabajo, no daban muchas ideas. De hecho yo
tuve que decirles, por ejemplo, "por qué no arreglamos el
salon”. (Adelina)

La participacion cambia en calidad y cantidad conforme avanza el ciclo escolar y el grupo
asume que la eleccion de los temas a trabajar es su responsabilidad. A la par de las
dificultades derivadas del nivel de desarrollo cognitivo, los grupos de niflos/as parecen
atravesar también por un momento de fraumatismo inicial, que se ve, incluso en aquellos/as
que "yz conocian la forma de trabajo”. El inicio de un nuevo ciclo escolar implica de algin
modc repasar el proceso de aprendizaje de la participacién en asamblea, aunque
probablemente no con las mismas caracteristicas de la ocasién anterior: la madurez
cognitiva, el desarrolle en el uso del lenguaje y en los aprendizajes de la interaccion social,

dard nuevas caracteristicas a la organizacidn de la asambiea y a sus resultados. Se puede
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pasar por un nuevo momento de traumatismo inicial, pero se enfrenta con los aprendizajes

y la madurez ya obtenida.

En cuanto a su estructura, la asamblea para eleccion de proyectos presenta varias etapas que

he definido de la siguiente forma:

Previo a la discusién con el grupo, se da un primer momento que he denominado de
deteccion, llevado a cabo por la educadora durante los dias anteriores a !a asamblea, en
donde debe estar atenta a los comentarios, preguntas y muestras de interés de los nifios/as,

para orientar y estimular 1a propuesta de temas en el momento de la asamblea.

Ma3.- Oigan chaparritos, ya terminamos...shhh; se acuerdan que ya
terminamos el proyecto del dia del padre, porque ya hicimos la fiesta

Jverdad? (varios asienten). Entonces vamos a iniciar ofro proyecio.
Aa.- ;Cudl maestra?

Ma3.- Pues yo no se, ustedes diganme. (espera unos momentos) Se
acuerdan que habia algunas actividades que teniamos pendientes desde
hace mucho, mucho tiempo, que dijimos que cuando pasara el dia de la
mamd, el dia del papd; se acuerdan que...

Ao.- Dijimos que nos ibamos a meter al arenero

Ma3.- Exactamente, dijimos que nos ibamos a meter al arenero,
éverdad?

Ao.- Pero ya no nos metimos
Ma3.- Podemos ir a jugar al arenero

{5e escuchan distintas epiniones, a favor y en contra)

67 Lapassade, op. Cit. p. 26
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Ma2.- Ahora vamos a elegir el proyecto con que vamos a trabajar. Ayer

Ledn queria saber algo. ;Qué era Lecn?

Ao.- (Se queda pensando un momento) Seis vasos.
Ma2.- No, los elefantes.

Ao.- Los elefantes (repite el mismo nifla).

El intento por rescatar los resultados de esta deteccién durante la asamblea puede no ser del
todo exitoso, al parecer porque los intereses de los nifios/as se mueven frecuentemente de
un punto a otro y pueden, para entonces, ya no coincidir con lo percibido por la maestra.
Por momentos hay diferencia entre el ritmo de la educadora, que escucha, recoge las
propuestas y las organiza en una idea mds completa, y el ritmo de los/as nifios/as, que
parecen olvidar rapidamente los intereses de dias pasados y manifiestan los actuales. En
casos como éste la educadora no insiste mis en recuperar lo que percibié en la deteccidn

previa {durante la semana), y se centra en los intereses actuales.

El segundo momento es de sondeo, en el que a través de preguntas la educadora invita a

que se expresen las opiniones de cada uno y se inicie una iluvia de ideas.

Mal.- Bueno, vamos a escoger nuestro siguiente proyecto. Tu (sefiala a
un nifio) me decias el ofro dia que querias saber sobre los pececitos.
(Que han pensado ustedes? ;A ver, Ale, ;qué has pensado 1i? ;qué te
gustaria que trabajdramos en nuestro siguiente proyecto? (No
responde} A ver, les doy un minuto para que piensen qué tiene ganas de
hacer. ;A qué les gusiaria jugar? A ver, ;les gustaria jugar a los
animales del mar, a la familia? ;qué mas?

()

Mal.- ;O quieren ver nuestros germinadores? ;Les gustaria, por

ejemplo, saber por qué crecen las plantas? ;por qué son verdes? ;O se
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acuerdan de nuestro pececito? jcomo fue que nacié ese pececito y no
nos dimos cuenta, porque nacio en el fin de semana?. A ver piensen.

¢Sobre qué les gustaria que trabajdramos en los siguientes dias?

Esta etapa coincide con el momento de organizacion (o de problemas de organizacion) de
Lapassade, en la que el punto inicial es la busqueda de alternativas de eleccion. En el
preescolar, y como se verd después, esta etapa enfrenta al grupo (¥ en este caso a la
docente) a algunas dificultades. Una de elias es que en algunos casos ¢l nivel de lenguaje de
los nifios mas pequefios hace que expresen mas bien ideas sueltas (incluso palabras sueltas)

que la educadora debe articular para constituirlas en propuestas.

Esta labor de articulacion es entendida como una de las tareas explicitamente asignadas a la
educadora. En los documentos de apoyo editados por la Secretaria de Educacion Piblica, se
expresa que durante la eleccion de proyectos los/as nifios/as "se manifiestan con sus propias
palabras; (pero) es la educadora la que tiene que interpretar, dandole un nombre que sefiale
claramente qué es lo que se pretende hacer o realizar, en un enunciado que involucre la

participacién de todos" 5¢

Una vez planteadas las posibilidades de eleccion, un tercer momento es el de votacidn o
bisqueda del consenso. Como se vera mas adelante, estas dos formas de decision parecen
convivir en los acuerdos de asamblea. En algunos casos se inicia buscando un consenso y
se termina con una votacion o viceversa. Esta relacidn repercutira en las caracteristicas de

las decisiones que se tomen finalmente.

El Gitimo memento consiste justamente en la decisidn sobre el proyecto que se realizard.

68 Secretaria de Educacién Piiblica, Bloque de juegos y actividades en el desarrollo de los Proyectos en el
Jardin de Nifios, p. 43
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4.2. REGLAS

Las reglas son un elementos de gran relevancia en la construccion de nociones de relacion
social; cualquier espacio en el que el/la nifio/a se encuentre en contacto con otras personas,
estard regulado por una serie de normas, explicitas o no, que influirdn en las formas de

relacién y comunicacion,

En el ambito de 1a EDH, las reglas de participacién en un grupo escolar, constituyen parte
importante del ejercicio de lz libre expresion y de la misma participacién, entendida como
un derecho. Expresar las ideas propias implica reconacer que hay otras ideas, semejantes o
diferentes, con las que se convive, y esto requiere de aprendizajes como el reconocimiento
de los otros, la escucha, el respeto a esas otras opiniones y las formas para el usc de la

palabra que garanticen una participacion equitativa y justa.

En ta Educacion Preescolar, estos aprendizajes se inician apenas, por o que la construccion

y el uso de la nocidn de reglas resulta especialmente interesante.

El conocimiento de reglas de interaccion durante la asamblea se puede identificar en al

menos dos planos:
) Las reglas para la organizacion de la asamblea.

b) Las reglas que norman las formas de participacion durante la asamblea

a) Como se ha dicho ya, en los grupos registrados, el momento en que hay que preparar el
salon para la asamblea es ubicado rapidamente por los alumnos/as. Cuando la maestra dice
que ese dia hay que elegir proyecto e! grupo sabe cual debe ser la distribucion fisica del
salon y como hacerlo (sin esperar indicacion acomodan las mesas en el fondo del salén, en
fila, colocan las sillas en circulo, apartan los objetos personales). De igual forma, antes de
iniciar la eleccién recuerdan que hay que saludarse y cantar una cancién de bienvenida; esto
es evidente porque al sentarse varios/as nifios/as sugieren a la educadora (casi a gritos) las

canciones y formas de saludo que mis les gustan,
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Estos dos momentos (la organizacién del mobiliario y el saludo) parecen formar parte de
los usos y costumbres del aula y constituyen no sdlo una preparacion fisica del espacio,

sino parte de la preparacidn del propio grupo para un clima de actividad y participacion.

b} Otro de los planos para ta comprension de reglas son aquellas que regulan las formas de

participacion durante la eleccion del proyecto.

En este sentido, dos de los principales retos de la educadora son hacer comprender al grupo
el sentido dei trabajo colectivo (desde una etapa egocéntrica) y que debe existir un orden
para participar y tomar la palabra. Ambos se presentan estrechamente vinculados y

constituyen parte de la labor de la educadora como facilitadora del aprendizaje.

La conveniencia de tener un orden para tomar la palabra y expresarse, es considerado por
las educadoras como uno de los objetivos de interaccidn social del Método de proyectos,
pero hay también la claridad de que este aprendizaje solo puede darse de forma relativa en
esa edad por el nivel de desarrollo de los nifios/as y su caracteristica eminentemente

egocéntrica.

En cuanto a la comprension de lo colectivo, la idea de ofro ain no aparece por completo a
esta edad, pero las educadoras consideran que puede favorecerse con reglas basicas de

interaccién como esperar turno para hablar.

"Ellos tienen que esperar turno, para empezar. Tienen que aprender a
tomar turno para hablar, a considerar a los demds, a escuchar a los

demds. No pueden hablar a la hora que quieran.” (Ma2}

"Yo creo que no es mucho escucharse unos a otros, porque de hecho ese
es un proceso que se va a buscar mds adelante. El objetivo de la
asamblea es que el nifio se exprese y ademds se de cuenta que es

atendido y con gusto.
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Eso es en lo que se refiere al nifio, pero se pueden lograr muchas otras
cosas a través de ella: que es el darse cuenta que los otros también
necesitan ser escuchados, que todos tienen un turne para hablar; o sea,
pensar o darse cuenta el nifio que hay otras personas que come él,

también sienten, piensan, tienen ideas, eic."(Mal)

Percibir al otro como sujeto, con la posibilidad de tener un pensamiento y punto de vista
distinto al propio, es un proceso que pasa por distintos aspectos de} desarrollo de la persona

(cognitivo, psicolégico, social). Uno de ellos es el desarrollo moral.

Cormo se ha explicado en el Capitulo 2, para I. Piaget (1975) y L. Kohlberg, ia perspectiva
social (en donde se toma en cuenta a los otros) se construye segun se avanza en el
desarrollo cognitivo y moral. Segiin Kohlberg, un menor en edad preescolar se caracteriza
por una moral de tipo heterénomo y una perspectiva del mundo eminentemente egocéntrica.
En este sentido, no le ez posible ain reconocer la existencia de otros como otros, ni
identificar puntos de vista distintos a los propios. La relacion se establece més bien en

términos de beneficio o perjuicio que el otro pueda causarme.

En el caso de las asambleas, esta perspectiva egocéntrica se refleja en la necesidad
impostergable por hablar y decir su propia idea o contar su anécdota, sin importar en
ocasiones las reglas establecidas para el uso de la palabra, ni e! hecho de que [a misma idea

se repita una y otra vez.

Ma2. Alcen la mano los niftos que quieren el proyecto de si nos podemos
subir a los elefantes, caballos, vacas y changos. ;Quien gquiere ese

proyecto? Uno, ;nada mas Christian?. ¥ los demds, ;qué quieren?

Ao.- Cabalio (gritando)
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Ma2.- Pero jpor qué no alzas la mano?. Otra vez todos, escuchen la
pregunta bien. ;Quién quiere el proyecto de donde deben estar los

perros? Alcen la mano (su voz demuestra ansiedad) {...)

{...)¢Quien quiere el prayecto de si nos podemos subir a los elefantes,
caballos, vacas y changos, ;jQuién quiere trabajar ese proyecto? Lesli,
;squién mas? Nalleli, son dos (al parecer no se da cuenta de que Nalleli
ha repetido su voto) Y los demds jqué quieren hacer?

Ao.- Yo chango.

Ma2.- Tu chango. A ver (muy ansiosa) ;jYa tenemos que elegir el

proyectoooo!

(Una nifia se levanta y comienza a contarle a gritos una anécdota sobre

los caballos que habia visto en la feria. Adriana la interrumpe.)

Ma?2.- Lo platicamos después, jte parece? Ahorita tenemos que elegir el

proyecio.

Dejame pasar. Al ratito. Siémtate. Gordooos. A ver, ;qué proyecto

quieres Marcos?

Esta caracteristica de los/as nifios/as, remite también a lo que R. Selman denomina estadio
de adopcion de perspectivas. En éste estadio, el nivel de desarrollo de los nifios/as ¢n edad
preescolar es seflalado igualmente como egocéntrico, en tanto se percibe la diferencia
basica entre el yo y los otros, pero no asi entre los pensamientos v sentimientos propios y

los ajenos, principalmente si éstos no son observables.

Esta dificultad de entender la existencia fuera de si mismo/a, determina también
caracteristicas de la comunicacion en esa edad: €l mundo se ve solo desde la propia
perspectiva, atendiendo dificilmente a los pensamientos de otros. No se percibe el grado de

ignorancia que los demas puedan tener sobre lo que trata de expresar, se estructuran de
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forma particular argumentos y explicaciones de hechos que tratan de comunicarse. Asi, no
importa que alguien mas haya mencionado antes a los "changos" o los "caballos”, o que la

educadora tenga la necesidad de llegar a un acuerdo sobre el proyecto de trabajo, la

expresién propia sigue siendo, para ellos/as, igual de relevante.

A lo largo del ciclo escolar el grupo aprende cuiles son las reglas para tomar la palabra, dar
su opinitn, respetar la de los otros o para callar. Cuando el grupo se encuentra en un punto
avanzado del ciclo escolar (es decir, cuando el ejercicio cotidiano de esta actividad favorece
que expresen con mayor facilidad sus deseos sobre el tema a trabajar) la participacion es
generalmente desordenada y se percibe poca atencion de los nifios/as hacia los comentarios
que expresan el resto de sus compafiercs/as. Por lo tanto, uno de los aspectos que la
educadora refuerza con mas énfasis en cuanto a las reglas es la de "escuchar a los otros

cuando hablan” y "levantar la mano para hablar".

Mal.- A ver, miren, esto es muy importante. Lulu, voltea, Erick, esto
es muy importante. Es muy importante que cuando alguien estd
hablando lo escuchemos. ;Se acuerdan que ya hemos platicado de

eso? Que si todos hablamos al mismo tiempo ;jnos podemos entender?
Aos.- Noooo

Mal.- No, ademds esa persona se va a poner muy Iriste porque no ie

hacemos caso.

En este momento, sin embargo, estas reglas parecen ubicarse como pautas de conducta
impuestas desde afuera y sin relacion ain con una utilidad concreta. El grupo entiende (o
recuerda) cuando la maestra lo sefiala, que es necesario levantar la mano y atender a las
opiniones de los otros/as, pero esto parece interpretarse sdlo como "hay que levantar la

mano”, sin encontrarse una explicacion del "para qué". Esto se hace evidente en los
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distintos momentos en que esta regla se menciona; el grupo levanta la mano, pero cuando

se le concede la palabra a alguien éste/a parece no tener nada que decir.

Ma2.- . Entonces vamos a volverlp a hacer y el que quiera hablar va

a levantar la mano,

(Varios nifios y nifias levantan la mano. La maestra da la palabra a
una de ellas)

Ma2.- A ver Perla (no responde) ; T nos guerias decir algo?
Aa.- No

Ma2.- No.(da la palabra a otro nifio que levania la mano) A ver
Cesarin (tampoco responde)

Esto, mas que reflejar una dificultad en el aprendizaje de las reglas de participacion,

responde al grado de avance en {a construccion de la nocion misma de reglas, en esta edad.

Esta nocién se gesta desde la primera infancia, cuande se entiende que existen ciertos
habitos o formas de hacer las cosas que le incumben: a qué hora comer, bafiarse, ponerse
cierta ropa, etc. Mas adelante, las normas (percibidas en primera instancia de manera
implicita) se van explicitando al volverse 6rdenes directas de los aduitos sobre las cosas que

debe hacer y como hacerlas. ¢°.

A partir de estos dos elementos, el/la nifio/a desarrolla una primera nocion de regla de
accién que servird para normar sus relaciones con los otros y que podran tener varias
utilidades. En el caso de las asambleas, éstas pueden ser conseguir algin bien (que

escuchen la tdea que le interesa expresar, obtener la atencion de la educadora) o establecer

9 Detvat, Juan. Op. Cit. p. 258
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vinculos con otras personas (intercambiar anécdotas con la educadora u otros/as

compaficros/as).

En el gjercicio de estas utilidades, las reglas también entran en relacion con valores, esto es,
comienza a entenderse que ciertos comportamientos son apreciados y valorados por sobre
otros, y que es importante realizarlos para lograr la finalidad perseguida. Estos
comportamientos valorados, a su vez crearin reglas sociales y costumbres, asi como

explicaciones sobre el por qué es conveniente realizar una accion de determinada manera.

En el caso de los nifios/as de Preescolar, en las asambleas se ensaya la utilidad de respetar
ciertas reglas de participacion, se aceptan inicialmente y, mas adelante, se interpretan y
buscan una explicacién a su uso (por qué hay que participar y actuar asi, qué otras formas
hay para hacerlo, en qué momentos son validas y en cuales no). En este sentido, espacios
como las asambleas pueden favorecer actitudes como atender a las opiniones diferentes a
las propias (0 con las que se esta de acuerdo), expresarse con libertad y no agredir a otros/as

compafieros/as, principios propuestos por la Educacidn en Derechos Humanos.

4.3. FORMAS DE PARTICIPACION

Durante el desarrollo de las asambleas, son al menos dos los distintos momentos en los que

la participacion de los/as nifios/as puede darse:

El primero de ellos es el momento de expresar sus preferencias por temas de trabajo
(momento de sugerencias), que generalmente se presenta al inicio de la asamblea, aunque
también puede darse a lo largo de la discusién. Este momento de expresion de intereses se
manifiesta, basicamente, de dos formas: la proposiciéon de temas a través de frases o
palabras sueltas, y la narracién de anécdotas sobre alghn hecho relevante para el/la

nifios/a.

Ambas formas de sugerir (o de expresar intereses) parecen dificultar en ocasiones la tarea

de sistematizacion de la educadora. El uso del lenguaje en los/as nifios/as preescolares
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{particularmente en el primer afio) es ain restringido, por lo que la presencia de palabras
“pivote” (siguiendo a Juan Delval) es una constante en la asamblea. Los nifios y nifias,
pocas veces estructuran una frase completa y mds bien expresan su opinién mediante ideas

sueltas o, incluso, con una palabra.
Ao.- Caballos.
Ma2.- ;Qué quieres saber sobre los caballos?
Ao.- Montarlos.
Ma?2.- Montarlios. (da la palabra a otra nifia)
Aa.- Vaca.
Ma2.- ;Oué quieres saber de las vacas?
Aa.- Subir.

Ma2.- Vicky quiere saber como se montan las vacas (apunta en el

pizarron "vacas" y da la palabra)

En el desarrollo de la asamblea, estas pafabras se asumen como parte de una "lluvia de
ideas”, en tanto reflejan los intereses de cada uno/a; sin embargo también crea cierta
ansiedad en la educadora por las caracteristicas que por momentos toma la participacién y
que podria considerarse como "desordenada" y dificil para lograr la estructuracion de
“proyectos de trabajo”. Este Gltimo término parece no tener el mismo sentido para el grupo,
para quienes la idea de proyecto es mas cercana a la de “e/ juego que quiero jugar” que a la
expresion de propuestas que puedan ser discutidas con otros y sometidas a votacion. Los
lenguajes parecen ser diferentes y no siempre resulta exitosa la recuperacion o

interpretacion de lo que los/as nifios/as desean expresar.

82



Ao.- Changos.

Ma2.- ;Qué queremos saber de los changos?
Ao.- (distinto al que propuso) Brincar, brincar.
Ao.- (el primerg) Colgarse.

Ma2.- jQuieres saber como se cuelgan?

Aov.- Con la mano.

Ma2.- Bueno, jel proyecto podria ser: a qué animales nos podemos

subir y a qué no?

Otra forma de expresar intereses es la anécdota, Esta se presenta aparentemente sin ninguna
vinculacién con los temas que se tratan en el momento. Se rompen las reglas de
participacién (levantar la mano y esperar turno, no gritar} para manifestar algo que se
considera de suma importancia y que, generalmente, tienen que ver cCOn un Suceso
especifico, sobre todo familiar. Estas anécdotas, sin embargo, son poco recuperadas por la
educadora, quien en el mejor de los casos escucha la historia con atencion y luego continiia

la actividad. Parece no ser un medio muy validado de expresidn de intereses,

()

(Una nifia se levanta y comienza a contarle a gritos una anécdota sobre

los caballos que habia visto en la feria. Ma2 la interrumpe)

Ma2.- Lo platicamos después, jte parece? Ahorita tenemos que elegir el
proyecio (...)

En uno de los grupos observados, se identificd una tercera forma de participacion dentro de

la expresion de preferencias. Esta consiste en involucrar a los nifios y nifias en la
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elaboracion de! friso o rotafolio para la elaboracion del proyecto. La forma de hacerlo es
pidiendo a quienes sugieren actividades que pasen al frente a dibujar su propuesta. Al
parecer, esta tarea tiene para la educadora el proposito de convertir al friso en un producto

colectivo, en el que el los miembros del grupo vean reflejadas sus propuestas.

Ma3.- (..} Ahora ;quién quiere pasar a dibujar la alberca?, ;quién?
{nadie responde. Un comentario anterior de la maestra sobre las
dificuitades para realizar el provecto de "jugar en la alberca” parece

haberlos desanimado). ;Quién? (se hace un gran silencio en el salon)
Ao.- Yo

Aa.- (dirigiéndose a quien acaba de hablar) Andrés, Andrés

Ma3.- A ver ti, hijo. Y. oigan, ;qué necesitamos para nadar?

Aos.- Yo, yo

Aeo.- Agua caliente, globos

Aa.- Toalla

Ma3.- Las foallas, bueno. A ver, uno va a dibujar el agua, otro los
globos, otro las toallas, ;si?

{(Varios nifios y nifias se acercan al pizarrén. La maestra les enfrega
plumones y empiezan a dibujar. Ella escribe debajo de cada dibujo su

nombre correspondiente)

Esta tarea no siempre entusiasma 2 los nifios y nifias o incluso parece inhibir a algunos/as
que comentan que no saben hacer los dibujos necesarios, pero le da al friso (y al proyecto)

un matiz distinto: en los otros dos casos, el proyecto queda registrado con palabras que solo



la educadora puede leer, mientras que en este aparecen iméagenes elaboradas por el

colectivo y que después se colocan a la vista de todos, como resultados de su trabajo.

Un segundo momento de la participacion es [a toma de decisiones que adquiere, en este

espacio, dos formas: la emisién del voto y la busqueda del consenso.

En la votacion, la maestra recoge los comentarios expresados en una o mas propuestas y las
plantea al grupo, proponiendo su votacién. Como en el caso de la construceién de la nocidn
de reglas, en la votacidn también interviene el grado de desarrollo psicosocial de los/as
nifios/as. La votacion es una practica que se gesta en el marco de lo colectivo, de la relacion
con los otros v del reconocimiento de intereses y necesidades ajenos a los propios, por lo
que en esta etapa de construccion inicial de Jo distinto a mi, la misma accién de levantar la

mano para emitir el voto adquiere, de momento, un sentido mecianico mas que una funcién

para la toma de decisiones. 70

Muai.- (..} Vamos a votar. Alcen la mano... (en ese momento varios
levantan la mano) ... Los-que-estén-de-acuerdo (remarcando las
palabras) en elegir el proyecto de a qué animales nos podemos subir y a

cudles no nos podemos subir.

Ma?Z.- Vamos a esperar a que Paola, Lucy y Juan Francisco dejen de
Jugar. (Cambia de lugar a dos de ellos). Ya. Alcen la mano los nifios

que estén de acuerdo en elegir este proyecto.
(Varios levantan la mano y gritan "Yooo")

Ma2.- Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez. Los

demds ;no quieren ese proyecto?

Ao. Yo si

70 Situacion simitar se presenta, como se comentd anteriormente, al levantar la mano para tomar la palabra,
De acuerdo con Delval, momentos como éstos dan cuenta de la construccion inicial de una regia de accién,
que responde a indicaciones externas ("hay que levantar la mano para pedir la palabra, para votar”), pero que
mis tarde serd introyectada para formar parte de los estilos de relacion con los otros.

85



Ma2.- Tu no levantaste la mano.
Aa.- Yo quiero un perrito.

En este caso (con los/as nifios/as més pequefios/as), la maestra no consiguid centrar el
interés en la votacion por lo que buscd una segunda opcion: el cont.nso. Abandond el
planteamiento de levantar la mano para expresar la preferencia por una de las opciones y en
¢ambio pregunté a uno por uno cual era el proyecto que preferia. En esta primera parte la
tarea adquiri6 forma similar a la de una votaci6n oral, sin embargo, en ella no se
consideraban sdlo las opciones que la educadora resumid, sino también (en algunos casos)
otras ideas de los primeros momentos de la asamblea. Mas bien podria considerarse como

una nueva y rapida lluvia de ideas.

A partir de estos comentarios, la educadora integré una propuesta muy similar a la que
inicialmente sefiald y busco la aprobacion de todo el grupo, con lo que quedd establecido el

proyecto a trabajar.

Este esquema se repite con los/as nifios/as del dltimo grado de Preescolar, aunque con
ciertas particularidades: hay una mayor atencion a las indicaciones de 1a educadora sobre la
forma en la que hay que votar pero, a! igual que el grupo mas joven, resalta la accidon de
tevantar la mano por sobre su relacion con la eleccidn. Aqui la idea del consenso también se
hace presente, aunque con algunas diferencias con respecto al grupo anterior. En este caso
la maestra busca el consenso no como alternativa ante la tmposibilidad de una votacién,
sino como modo de dar cabida a las opiniones de quienes no estin conformes con el

proyecto de la mayoria; esto es, se toma en cuenta el derecho a disentir.

Mal.- A la cocinita, bueno. Como tenemos muchas ideas vamos a ver a
quién le gusia algin tema. ;qué les parece si lo hacemos levantando la
mano? (Varios levantan la mano) Ni saben por qué levantan la mano,
Miren, ;a quién le gustaria jugar a los peces y a los tiburones. Levanten

bien su mano. Son ocho.
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;A quién le gustaria jugar a la familia y a la casita? Levanten la mano.

Trece.

(Una nifia anima a dos compafieras que tiene cerca para que levanten

la mano, diciéndoles "a la casita, a la casita”)

Mal.- Ahora van a levantar la mano los nifios que quieran jugar a los

0sos, tigres y cocodrilos. Vamos a contarlos. Ocho.
(Ha apuntado los resultados de cada votacion en el pizarrdn)

Mal.- Vean, aqui fenemos el ocho, el trece y el ocho. ;Hay algin
empate?

Aos.- Siiii
Aa.- El ocho

Maul.- Hay empate entre los tiburones y los cocodrilos, osos, tigres y

ledn. ¥ trece nifios quieren jugar a la casita 'y a la familia. jQuién creen

que gand?
Aa.- La familia.

Mal.- A ver, diganme los demds, ;les gustaria que jugdramos a la

Jamiliay a la casita?

Aaos.- Siii (la mayoria de quienes responden son nifias. Algunos nifios

guardan silencio o niegan con la cabeza).
Ao~ A las panteras.

Mal.- A las panteras. Erick no quiere jugar a la casita, jverdad? A ver,
Cesar, ;quieres jugar a la casita? ;No? ;Walter? Levanten la mano los

que no quieren jugara a la familia. (la levantan algunos/as que habion
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votado por ese provecto) Los que no quieren jugar a la familia. Levanta

la mano Walter. ;Ustedes no quieren jugar a la familia?
Aos.-No

Ao.- A la selva {es secundado por dos nifios mds que repiten "a la
selva”)

Mal.- Muy bien, tengo una idea. ;Qué tal si adentro de la familia, el

papd y los hermanos se van de caceria a la selva? ;No les gustaria eso?

Aos.- Siiii (La aprobacién es general. Principalmente se nola
entusiasmo en quienes no habian aprobado el proyecio de la familia y
que habian mostrado interés por el proyecto sobre animales).

En ambas asambleas registradas, la votacion y el consenso parecen convivir estrechamente.
Se trata de una estructura similar a la del momento de organizacion citado anteriormente en
donde ¢l momento de votacién es utilizado como un primer recurso y como antecedente
para el paso gradual hacia el consenso. En las asambleas de grupo, es frecuente pasar de un
primer consenso a una votacion {cuando surge mas adelante otra propuesta), o de la

votaci6n (en ocasiones fracasada) a la biisqueda del consenso.

4.4. INTERVENCION DOCENTE.

Durante e} desarrollo de la asamblea el papel de la educadora es muy importante y responde
al desarrollo del grupo en cuanto a la comprensién de la estructura, elementos y funciones
de este espacio. En la comparacion entre el primero y el tercer grado, se observa una idea
de proceso, en el que las caracteristicas e intensidad de la intervencion de la educadora
cambian, aunque en ningin caso cede la tarea de estructurar propuestas o tomar decisiones

sobre el trabajo.

88



Como ya se sefiald, en los distintos grados y momentos del ciclo escolar pueden
identificarse el traumatismo inicial y los problemas de organizacidn, mencionados por
Lapassade. Cada uno de ellos influird en el modo de intervencién docente con losfas

alumnos/as y por lo tanto en la forma que adquicre la coparticipacion dentro del Preescolar,

La definiciébn dada anteriormente sobre este concepto resalta la idea de la
corresponsabilidad en el orden y la disciplina como condicién previa la construccion de
aprendizajes, capacidades, formas de relacién e incluso habilidades practicas que permitan
un gjercicio amplio de la participacion. En este sentido, los niveles y formas de la
coparticipacién (y de la tarea docente) pueden variar de acuerdo a las caracteristicas
especificas de las personas y del contexto de cada experiencia (edad, nivel de desarrollo,

antecedentes de participacién, etc.).

En et caso de los grupos en edad preescolar, las asambleas requieren de un grado de
participaciéon ¢ intervencién docente que responda al nivel de maduracidn cognitiva y

psicosocial de los alumnos/as, y que a la vez les permita superarla.

Un primer momento en el que esto se observa es en la enunciacién de las propuestas. Como
ya se revisd mas arriba, las formas de los/as nifios/as para expresar intereses son diversas y
en todo momento corresponde a la educadora interpretar fos distintos lenguajes del grupo,

antes y durante la asamblea, para organizarlos en propuestas coherentes.

Este uso de la autoridad puede tener dos consecuencias para la determinacidn de opciones:
una es la interpretacién adecuada de los mensajes y por lo tanto la presentacidén de
propuestas que se acerquen verdaderamente a las necestdades de! grupo; la otra es la
interpretacion equivocada o incompleta, en cuyo caso el grupo dificilmente se lo
recriminard. Esto parece suceder particularmente con la recuperacién de amécdotas de

los/as nifios/as, que pocas veces son incluidas como propuestas.

La enunciacion de propuestas, en ambos casos, es una respensabilidad compartida, en tanto
la educadora también participa con su interpretacidn y con algunas sugerencias para

articular los comentarios.
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Ms3..- Gigan, y ademds de todas las actividades con agua que vamos a

hacer, jqué otra cosa les gustaria hacer?

Ao.- En los columpios.

Ma3.- Pero ya no hay columpio

Aa.- Yo creo que ya hasta lo tiraron a la basura

Ma3.- yo creo que si (...) oigan , enfonces jqué otra cosa les gustaria
que hiciéramos?... (se dirige a un nifio y le pregunta) jqué te gustaria

que hiciéramos, hijo?
Ao.- Jugar con los carritos

Ao.- Unas carreritas, unas carreritas

()

Ma3.- Oigan, qué les parece si organizamos como un rallling, hacemos

varios equipos y van haciendo competencias de diferentes cosas, ;5i?

Particularmente en el caso de los nifios/as mas pequefios, el papel de la educadora como eje
de Ia enunciacion tiene que ver con el grado de desarrello en que se encuentra el grupo. El
lenguaje verbal es poco definido, particularmente para la estructuracién de frases completas
y, por lo tanto, la educadora reconoce como parte de su tarea (ademas explicita en el

PEP'92} la estructuracion de las distintas ideas que se expresan.

Un siguiente punto en donde la docente interviene activamente es la decisién del momento
en el que la votacion debe realizarse. Un criterio para esto parece ser el grado de atencion
del grupe o la redundancia de las aportaciones. En este sentido, la expresion de ideas

termina cuando al menos hay dos alternativas que puedan someterse a votacion o consenso.
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Un 0ltimo momento es el de la culminacién de la asamblea, y por lo tanto la toma de la

decision definitiva. Se percibieron dos factores para que la educadora determinara el cierre:

El primero de ellos fue el logro del objetivo; por ejemplo, cuando la votacion ya era
imposible pero parecia que se habia llegado a un consenso, o cuando las modificaciones

hechas a las propuestas lograban incluir los intereses de todos/as.

El segundo factor fue el tiempa. Al menos en los casos registrados, el tiempo jugd un papel
importante para terminar con la discusién, la presentacién de opciones y la eleccion. En
ambos casos al llegar el momento de ir a la clase de educacién fisica, se considerd

suficientemente discutido el tema y se acelerd el proceso de eleccion.

(A partir de este momento deja la estrategia de la votacion levantando
la mano y comienza a preguniar a uno por uno qué proyecto quieren.
Las respuestas son muy similares: caballo, vaca, elefante. Algunos que
han estado distraldos se muestran desorientados con la pregunta y
responden seflalando el mismo fema que indicaron en algin momento.
Al terminar de preguntar a cada uno/a, Ma?2 se levanta de su lugar).

Ma2.- Bueno, se queda el proyecto de si nos podemos subir a diferentes

animales y mafiana hacemos en friso ;de acuerdo?
Aos.- Siiii (86lo algunos responden)
Ma2.- Bueno, nos vamos a ir a educacion fisica.

Al parecer las caracteristicas en fa toma de la decision final varia de acuerdo al grado de
desarrollo del grupo. Con los/as nifios/as de tercer afio, la definicion de frases es mayor, la
capacidad de argumentaci6n es mas amplia y es, posible, por lo tanto, la participacién de la
educadora desde un sentido menos directivo y méas como facilitadora de la decision. De
cualquier forma, en los comentarios de ambas educadoras se resalta la idea de un proceso, y
que el ritmo de cada grupo sera el que determine e! grado y tipo de participaciéon de la

educadora.
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Estos rasgos de la intervencién docente durante la asamblea, puede leerse desde la
distincién que hace Ludojoski entre dos grados en los que la coparticipacion puede
generarse: un primer grado de participacion absoluta, en el que los alumnos/as asumen por
completo la responsabilidad y el gobierno de una escuela; y un segundo, considerado como
mitigado {(en el que podria ubicarse la accion en el Jardin de Nifios), donde la participacion
resulta gradual y la responsabilidad es hacia ciertas actividades. "'Esta limitacion se da,
precisamente, en funcién del desarrollo de los sujetos a los que involucra. La accidn sera
mas dirigida en tanto el grupo se encuentra en una fase inicial de aprendizaje y de

experimentacion, que posibiliten a futuro una mayor y mejor participacién.

Este principio impactara, desde luego, en los papeles que jueguen tanto alumnos/as como
docentes y directivos en la organizacidn escolar, el ambiente de clase y, concreiamente, en
las asambleas grupales del Preescolar: la tarea del docente, por ejemplo, es mis activa y se
requiere mas de su intervencion para orientar, resumir y, en ocasiones, incluso interpretar
los lenguajes de los nifios/as de su grupo. La participacién no es con esto menos intensa y

rica, sino con caracteristicas propias.

En este caso, si bien no hay la intencion de llegar a una coparticipacién de tipo absoluio en
los dltimos grados (que se acercaria a la autogestién), dentro de la misma categoria de
coparticipacion mitigada, puede verse una variacion en la intervencién docente y una
tendencia menos directiva conforme se avanza en los aprendizajes de la forma y funcién de

la asamblea.

71 Ludojoski, op. Cit. p. 81
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5. APORTES DE LAS ASAMBLEAS EN PREESCOLAR AL APRENDIZAJE DE
LOS DERECHOS HUMANOS Y LA DEMOCRACIA. CONCLUSIONES

De acuerdo con los principios revisados en los primeros capitulos de este trabajo, la
Educaci6n en Derechos Humanos supone el analisis y en ocasiones el replanteamiento de [a
tarea de docentes y escuelas a la luz de la construccion de sociedades mas justas. Implica
poner sobre la mesa temas como el poder, la democracia, la libertad, la participacion y
comprometer & las escuelas en etlo. Sin embargo, estos planteamientos se vuelven muy
generales y los propdsitos excesivamente lejanos y ambiciosos sin no se les da “carne” con

experiencias concretas de la vida en el aula.

Este es el caso de las asambleas de grupo en preescolar. Se trata de un espacio que,
probablemente, no reina todas las condiciones formales de una asamblea democritica
{(desde el punto de vista adulto); pero si da cuenta de las formas en las que se construyen las
bases y cimientos para ello y de las caracteristicas que adopta la participacion para [os nifios

y nifias preescolares.

Esto [leva a varias conclusiones, en cuanto a los aportes de las asambleas al aprendizaje de
los derechos humanos y, como condicidn de ellos, a fa democracia. Producto de la revision
tedrica que se presenta al inicio del trabajo y de las experiencias observadas, se desprenden

las siguientes:

5. I.- Las asambleas como espacio curricular para la promocion de los derechos humuanos

(aporte institucional).

Como se ha dicho ya, un concepto integral de los derechos humanos exige rebasar el plano
juridico y formal y lleva a considerar, tal vez con mayor énfasts, los planos valoral e
histdrico politico. En otras palabras, promover los derechos humanos en la escuela implica
el aprendizaje de valores y principios de organizacion social, asi como la transformacién de

Ia realidad inmediata (aula, escuela) para que su ejercicio sea postble. Para que esto sea asi,
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la experiencia dice que es necesario un marco institucional que resulte favorable para
desarrollar experiencias educativas y se favorezca el “aprender — haciendo”. Parte de este
marco es la validez que el curriculum oficial otorgue a estos temas. En el caso de la
primaria y la secundaria, el énfasis (al menos hasta hace muy poco) estaba en el aprendizaje
de los aspectos formales de los derechos y la democracia, como en el Civismo. En el
Preescolar, la situacidon es distinta. La revisién realizada al PEP "92 permite considerar a

este nivel como un campo fértil para la EDH, por tres razones fundamentales:

La primera es la orientacion curricular que las sustenta, que considera a los/as nifios/as
como ef eje de la accidn educativa y que plantea un serio esfuerzo por incorporar sus
necesidades como parte sustancial del trabajo. Esto hace posible la recuperacién de
experiencias y situaciones del entorno y la comunidad, para su incerporacion como temas

de estudio y abre la posibilidad de vincularlas con la vigencia de los dereches humanos.

La segunda es la identificacién concreta de las asambleas como espacios curriculares
legitimados, en los que se expresa explicitamente la intencién de promover aspectos como
la libertad de opinién y decision. Como se pudo ver en las entrevistas con las educadoras
esta legitimacion curricular no es oficial (las asambleas no estin enunciadas como tales en
el PEP), pero la misma orientacion de! programa y la experiencia colectiva les han otorgado
validez. En este sentido, las educadoras reconocen estos espacios como una posibilidad de
promover la libre expresion, en total congruencia con su Programa de trabajo. Esto hace
que no sea necesario crear un nuevo espacio para este fin, sino que se aprovechan los ya

existentes (y validados) para esta tarea.

La tercera razdn es la caracteristica de las asambleas como espacio estructurado de
relacion entre nifios/as y docentes. Como se abundari en las siguientes conclusiones, esto
vuelve a las asambleas un 4mbito institucional que podria ser privilegiado para sistematizar
y evaluar las relaciones que ahi se gestan y el avance cognitivo y social que logran los
nifios/as. Desgraciadamente, esto parece no suceder: al menos en las experiencias
observadas, las educadoras identifican avances en la estructura de la asamblea cuando se les

pregunta al respecto; pero no parece existir un ejercicio mas formal para recuperar los
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aprendizajes generados, sistematizarlos o utilizarlos como un parametro para evaluar el
avance de los nifios y nifias. Si esta sitvacion es generalizada, habria que trabajar al
respecte. En las instituciones de educacién formal publica (principalmente primaria y
secundaria), existen pocos momentos institucionalizados para el didloge y la toma de
acuerdos entre alumnos/as. Por ello las asambleas en preescolar son especialmente valtosas
en términos pedagdgicos, pero también como uno de los escasos ambitos institucionales

que permiten una organizacién democratica o pre — democratica del aula.

En resumen, un primer aporte de las asambleas es su existencia misma y el hecho de que
exista un marco y una orientacion curricular que la avale para la promocidn inicial de
derechos como la libre expresion v de principios democraticos como la participacién. Sin
embargo, a esto habria que agregar dos aportes més que le otorgan matiz a esta primera
idea y que responden al siguiente planteamiento: si las asambleas con preescolares son en si
posibilidad para aprender los derechos humanos y la democracia, jcomo se hace esto? jqué
se puede pedir a un nifio y una nifia entre 3 y 6 afios en cuanto a la participacion, la
expresion de ideas y la toma de acuerdos colectivos? Al respecto, el cruce entre ia revision
tedrica presentada en el Capitulo 3 y el trabajo de campo, permite identificar que los

principales aportes de las asambleas, a nivel pedagdgico, son en dos sentidos:

3.2.« Las asambleas como espacio para la construccidn de pre requisitos cognitivos y

sociales para la participacion democrdtica. (primer aporte pedagdgico)

Cuestiones como la participacidn escolar no se instalan de manera inmediata en la vida del
aula, atn con la mejor intencion de el/la docente; pasan, entre otras cosas, por proceses de
construccion individual y grupal sobre su significado en espacios concretos (como las
asambleas), y sobre sus implicaciones para todos/as los/as participantes. Aqui se unen
aspectos organizativos (en cuanto a la manera en que se estructurz la vida escolar, las
relaciones de autoridad, el uso de! poder, las decisiones, etc.) y elementos de tipo
congnitivo (coOmo se estructura en [os sujetos las nociones y habilidades vinculadas a la

participacion), Por ello, la intervencion en espacios colectivos y lo que mas tarde podriamos
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definir como Ia capacidad para participar en una sociedad democratica, requieren de la

construccion de ciertas nociones y estructuras tanto de tipo cognitivo como social.

Un primer aporte pedagogico de la escuela, por lo tanto, consiste en ofrecer espacios para
el desarrollo de estas estructuras; lo que los autores de la Escuela de Ginebra han
denominado como “pre-requisitos”, En las asambleas se observan la forma en que estos
se van desarrollando en los nifios vy nifias y son la causa de que se noten diferencias
conforme se avanza en los ciclos escolares. En las sesiones registradas es posible identificar
desde los semi- didlogos iniciales hasta las conversaciones mas armadas; desde la negacién
de las gpiniones ajenas hasta la creacion de alianzas con qguienes piensan igual. Esto habla
de un proceso de desarrollo del pensamiento y a la vez de algunas ideas sobre la

convivencia social y sus reglas.

Algunos de éstos pre — requisitos que las asambleas apoyan estan los siguientes:

- El uso de la palabra como forma de expresion de necesidades e intereses. Una
herramienta fundamental para la participacidn en espacios colectivos es el uso de la palabra
como medio de comunicacion y didlogo. Para poder hacer uso de ella es necesario el
desarrollo de la estructura misma del lenguaje (en cuanto a la articulacion de frases y el
significado de las palabras, por ejemplo) y también la comprension del uso social de la

palabra para dialogar con otros.

En las asambleas de Preescolar es posible ver en alguna medida esta doble construcciéon. En
los primeros grados, y un poco ain en los ultimos, el lenguaje esta poco desarrollado y por
lo mismo su uso social es limitado. La expresion de necesidades ¢ intereses es realizada
mds a partir de las palabras “pivote”, a las que ya se hacia mencion en capitulos anteriores,
que con frases acabadas que manifiesten ideas ficilmente comprensibles. “Chango”,
“vaca”, “caballo”, “montar”. Esto es muestra de los primeros intentos por utilizar el
lenguaje en estos espacios colectivos, pero se trata de mondlogos o monélogos colectivos

mas que didlogos. Sin embargo, la convivencia con otros nifios y nifias conforme avanzan
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los ciclos escolares es en si misma un apoyo para el desarrollo del lenguaje y su uso social:
se aprende a escuchar a los demas, a comparar lo que dicen con la idea propia y la

importancia de expresar con mayor claridad sus deseos.

La herramienta del lenguaje muestra su utilidad particularmente en el tercer grado, como se

muestra en este ejemplo:

(Primer grado)

- Caballos

- ¢Qué quieres saber sobre los caballos?
- Montarlos

(Tercer grado)

- Ao.- Unas carreritas

- Ma3.- ;Una carrera?

- Ao.- Maestra, yo voy a traer mi escarbadora, que tiene placas v botones, le
aprietas un botén, prende luz, le mueves una palanca y se mueve. Para agarrar
tierra se da vuelta de atrds.

Aun en tercer grado las argumentaciones sobre sus propuestas no son muy amplias, pero al
menos es claro que hay una tnejor definicién de aquello que quieren decir y esto facilita la
dindmica de las asambleas, De acuerdo con los comentarios de las mismas educadoras, su
trabajo se vuelve gradualmente més facil y es posible afirmar que en parte esto se debe al
mejor uso de la palabra. E! avance en este pre — requisito se vuelve de gran importancia e

influye cualitativamente en la toma de acuerdos y en participacion.

- La identificacién del otro. En esta edad comienza la comprension de lo externo a si, y por
lo tanto de la existencia de otros como sujetos con necesidades e ideas propios. Esto

constituye un elemento fundamenta! en materia de derechos humanos, en tanto la
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comresponsabitidad hacia los derechos de los/as demas pasa entre otras cosas por el
reconocimiento de los otros (no sélo en su existencia fisica sino en su consideracion como
sujetos de derechos), y por 1a nocion de lo colectivo (dmbito en donde se gestan y se hacen
vigentes los derechos humanos). En el caso de las asambleas, este proceso de identificacion

de lo externo apenas se inicia.

Como se puede ver en el grupo de ler grado, lo colectivo no solo no se comprende bien
sino que tampoco importa demasiado. Esto se manifiesta también a través de los monologos
y monélogos colectivos que evidencian el caricter egocéntrico de los nifios y nifias a esa
edad. Por tanto, los mondlogos que se observan en las asambleas, no son solo una cuestion
de lenguaje, sino de desarrollo del pensamiento y de desarrollo moral: los demas ain no

estidn muy presentes.

Mas adelante, 1a perspectiva social parece estar méas conformada. No solo se conversa con
los demds, sino que ademéas hay ya una carga social en los didlogos: las alianzas dan a
entender que hay otros con ideas comunes y que hay otros mas con ideas diferentes. Mas
ain, que para que “nuestra” idea prevalezca es importante ganarle a los “otros” y esto
puede hacerse a través del voto. El gjercicio de suma de votos que presenta en una de las
asambleas, es también un primer gjercicic de identificacién de la relacidbn mayorias -
minorias (fundamento importante en la vida democratica) y de que las mayorias son las que
se imponen. Esto tiene un caricter moral; si se identifica que existen ideas diversas que
deben discutirse, comienza a entenderse que el resultado de la discusidn es algo que “valga”

para todos/as.

El paso del mondlogo a la discusion con otros en un avance cualitativo fundamental para la
participacion y en el caso del preescolar, el pape! de las educadoras es muy relevante.
Como se abundard mas adelante, el papel docente pasa por distintos momentos, y uno de
ellos (principalmente con los més pequefios) es la insistencia de que los nifios/as tomen en
cuenta a los demds. Los comentarios como “si no le hacemos caso se va a poner triste y va
a llorar” es un ejemplo de esto: se trata de una invitacion a recordar que hay alguien mais y

que ese alguien, al igual que él o ella, se siente mal si no lo escuchan. Es también una
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exhortacion a la empatia, entendida como la capacidad para ponerte en el lugar de otra

persona y anticipar sus pensamientos y sentimientos.

- La construccién de estilos y reglas de participacion. La identificacion de lo externo a si,
lleva también a la generacion de formas de relacion y participacion en espacios colectivos.
Las asambleas representan un espacio privilegiado para empezar a entender el significado
del voto v ensayar su uso. Es evidente que en un primer momento este ejercicio estard
mediado por la idea rigida sobre la obediencia a la autoridad como Unica razén para
practicarlo; sin embargo, la intervencién de la educadora para explicar su sentido y utilidad

permitiré su aceptacidn posterior como una forma para la toma de decisiones.

Una caracteristica importante de este espacio curricular es que las formas de participacion y
el uso del voto como medio de eleccidn son flexibies y admiten cambios sobre la marcha;
se enfatiza la necesidad de hablar ordenadamente y de tomar en cuenta la opinion de las
mayorias, pero también se abre espacio para el disenso y, por lo tanto para reestructurar las

opciones a elegir y dar cabida a las necesidades de las minorias.

En este sentido, las asambleas favorecen la comprension de la participacién democratica
como espacios complejos y no rigidos, en los que conviven ideas diversas, reglas que

pueden o no servir en cada caso, diversas alternativas para tomar acuerdos, etc.

- La toma de decisiones como una responsabilidad compartida. Las asambleas de grupo (no
s6lo en la educacidn preescolar) representan uno de los espacios escolares en los que los/as
alumnos/as pueden asumir la toma de decisiones como una tarea individual y colectiva.
Adn con las dificultades que la tarea implica, las asambleas permiten un ejercicio
importante de la libertad de expresién y la autonomia, y exigen al grupo una participaciéon
activa para que la eleccion final respondz (o al menos se acerque) a los intereses

individuales y grupales.
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Asi, la toma de decisiones comienza a entenderse como parte del trabajo escolar cotidiano,
aunque en el caso de los preescolares asociado de momento con la idea de el juego af que
yo quiero jugar, de cualquier forma la apertura de esta experiencia permite desarrollar
capacidades como fa toma de posicién ante la opcién preferida, conversar sobre ello y, en

general, ser parte activa de las actividades en el aula.

En este sentido, la asamblea, cumple con un doble cometido: por una parte, brinda a los
alumnos un ambiente de aprendizaje autoactivo, en el que puedan desarrollar sus
capacidades con libertad, y por otra, ofrece un espacio para la experiencia y el gjercicio en
el uso del voto, el respeto a la palabra de los otros, la capacidad para tomar posiciones y

hablar sobre ello, ete., condiciones todas para la participacion democritica.

5.3.- Las asambleas como espacio para el ejercicio de la coparticipacion escolar (segundo
aporte pedagogico).

Ademas de este plano constructivista, la revision de las asambleas permite afiadir otro
nivel de aporte que podria llamarse politico, este remite a una accion pedagogica en donde
la estructura y organizacion escolar incluyan entre sus actividades y propésitos explicitos el

desarrolio de experiencias democriticas.

Asumir esta tarea puede resultar mucho mas complejo que el solo desarrollo de estructuras
cognitivas, ya que pasa necesariamente por “reconocer a los sujetos escolares su capacidad
y autonomia para participar y asumir ¢l contrel de su propio trabajo” (Conde, 1997:40).
Como se ha dicho ya, eflo implica una forma diferente de pensar aspectos como el poder, la
autoridad, la disciplina y la toma de decisiones, y exige la apertura de formas diversas de
participacion al interior de la escuela y el aula. Los reglamentos colectivos, la participacion
en la organizacion de actividades, el asumir responsabilidades concretas por parte de los/as

alumnos/as, son ejemplos de esto.
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En e] Preescolar, fas asambleas toman este caricter. Sin embargo, si bien las asambleas
para eleccién de proyectos tienen en si mismas la finalidad de favorecer la participacion
activa, libre y responsable de los/as nifios/as, puede no considerfrsele como un espacio
plenamente abierto para una toma de decisiones, asumida exclusivamente por los/as
nifios/as, y en el que se busque compartir €l poder y se aspire al autogobierno, ya que la

participacién docente es bastante activa y varias de las decisiones recaen en la profesora.

En este sentido, la nocién de la coparticipacién permite leer de una forma mas clara los
postulados de la EDH en materia de participacién y lo que sucede en espacios como las
asambleas de grupo. La EDH propone el replanteamiento de la participacion en la toma de
decisiones, la autoridad y el poder en las aulas para evitar que estos se centren de manera
exclusiva en el/la docente; pero a estos postulados generales habria que agregarle ¢l aporte
de Lapassade, que remite a la contextualizacion de las experiencias. Hablar de participacion
en la toma de decisiones, requiere preguntarse sobre las caracteristicas de los sujetos, del
espacio especifico de la experiencia, de los antecedentes y el proceso que se ha llevado, lo
que permite entender como y en qué medida puede darse esta participacion y en qué

consistiria la intervenciéon docente.

En términos de la coparticipacion, las asambleas de grupo observadas constituyen
experiencias en las que docentes y alumnos/as ejercitan la posibilidad, por un lado, de
tomar decisiones y, por otro, de corresponsabilizarse gradualmente en la organizacién y
realizacion del trabajo. Dadas las caracteristicas de los niflos/as en esta edad no seria
posible hablar de un espacio para una participacion absoluta o para una responsabilidad
depositada plenamente en los alumnos/as, pero si de un espacios para compartir la
auteridad.

En este doble aprendizaje (toma de decisiones y corresponsabilidad en la organizacion), la
imervencion docente se vuelve trascendental. Hacer coparticipes a los/as nifiog/as de la
toma de decisiones no le implica a los/as profesores/as un abandono de su papel de
autoridad; en el caso del preescolar ni siquiera podria decirse que asuma plenamente un

papel de facilitadora del aprendizaje (como unz de ellas se define). Su tarea varia de
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intensidad y caracteristicas de acuerdo a las necesidades del grupo, pero no deja de ser una
participacién activa en la sugerencia, la toma de decisiones sobre la organizacion, la
estructura de la asamblea y la interpretacion (aunque no siempre exitosa) de los intereses

expresados por el grupo.

Se trata, pues, de un espacio de necesaria cooperacién y de participacion mitigada, que
exige la participacion activa de ambas partes, docentes y alumnos/as, para favorecer el

gjercicio de la libertad de expresidn personal, en espacios comunes.

A manera de sintesis y nueva pregunta

De estos tres ejes se desprende una linea comin: el aprendizaje de los derechos humanos y
la participacion no es inmediato. Se trata de un proceso al interior del mismo grupo y al
interior de cada individuo. Esto exige reconocer que hay distintos grados de conquista en
cuanto a los propésitos de la EDH: no se puede esperar lo mismo de un adolescente que de
una mujer adulta, que de un nifio de preescolar, que de alguien en el campo o en la ciudad.
Esta idea de proceso exige estudiar mis a fondo cada grupo, a partir de experiencias
concretas. En este caso, las asambleas para eleccion de proyectos dan cuenta de los

aprendizajes que se pueden generar en el preescolar y de lo que si se puede esperar de estos

espacios. Entre estas expectativas pueden estar:
- Laexistencia de un espacio institucionalmente validado

- La construccién de pre requisitos como el uso del lenguaje y algunas nociones
sociales como la identificacion del otro y el sentido de las reglas de convivencia

y participacién.

- El desarrollo de una experiencia en el que pone en practica ia coparticipacion
escolar y la idea de que las decisiones deben ser tomadas entre quienes integran

¢l grupo.
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Desde luego, hay ain varios temas que revisar. Uno de ellos es el que tiene que ver con los
contextos, jcodmo influye el entorno social al desempefio en estos espacios?. Si bien no es
propdsito de este trabajo abordar esta linea, si resulta evidente que una revision mas cercana
de las asambleas remite a nuevas preguntas que tendran que ser abordadas en otro
momento, Sirva este trabajo para enfocar el interés en las acciones concretas y en los
aportes que ellas pueden hacer a una propuesta de Educacién en Derechos Humanos y a

favor de la democracia.
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