Educacion

REVISTA ﬂ ISSN: 0379-7082

EDU ‘A{]ON revedu@gmail.com
Universidad de Costa Rica
Costa Rica

Chavarria Gonzalez, Maria Celina
Una educacion inicial comprometida: hacia la paz y el desarrollo sostenible
Educacion, vol. 27, nim. 2, 2003, pp. 45-66
Universidad de Costa Rica
San Pedro, Montes de Oca, Costa Rica

Disponible en: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=44027204

Como citar el articulo &\ ' /" 9

Numero completo . -, o
P Sistema de Informacion Cientifica

Mas informacion del articulo Red de Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal
Pagina de la revista en redalyc.org Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso abierto


http://www.redalyc.org/revista.oa?id=440
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=44027204
http://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=44027204
http://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=440&numero=8671
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=44027204
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=440
http://www.redalyc.org

Revista Educacion 27(2): 45-66, 2003

UNA EDUCACION INICIAL COMPROMETIDA:
HACIA LA PAZ Y EL DESARROLLO SOSTENIBLE

Recibido 12-11-2003

Resumen: De cara a la sociedad del futuro es necesa-
rio que la educacién inicial tome conciencia de incor-
porar al nifio y la nifia, a las madres, los padres y do-
centes en una educaciéon problematizadora, que les
permita tomar parte, colectivamente, de su vocacion
ontoldgica e histérica de humanizarse, vocacién ac-
tualmente sujeta a la alienacién disociativa, como nos
recuerda la pedagogia critica y el andlisis de la moder-
nidad. El viraje del Estado hacia el liberalismo econé-
mico y los papeles cambiantes de las mujeres en nues-
tras sociedades hacen que los sistemas de formacién de
la nifiez se sitien en una dificil encrucijada. Se cons-
tatan las carencias de reflexiéon profunda acerca de las
posibilidades y significados del trabajo subvalorizado
de las mujeres y de la educacién inicial como instru-
mentos de transformacion humana y social. Es con el
fin de contribuir hacia ideales compartidos, desde un
paradigma dialéctico, transaccional, humanista y fe-
minista, que desglosamos una serie de principios que
orienten nuestra mirada y nuestras acciones en este
ambito. Asimismo, nos mueve el requerimiento de es-
bozar una serie de ideales coherentes que sirvan como
pardmetros de calidad para la evaluacién de pro-
gramas de educacion inicial. El presente articulo hil-
vana estos lineamientos generales.

Palabras clave: Pedagogia Critica, Paradigma
Transaccional, Teoria Sociohistérica, Curriculo Ocul-
to, Feminismo, Educacién Inicial, Evaluacion.
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“Tenemos el conocimiento de nuestro impacto sobre el
ambiente, podemos percibir la contaminacién y la de-
gradacion de la tierra, el agua, el aire —pero no le
prestamos atencion... Tal vez seria més exacto y jus-
to decir que los individuos se sienten incapaces de
responder al mundo natural apropiadamente, porque
las instituciones politicas, econémicas y educativas
en las que estamos involucrados tienen una disocia-
cidén construida en su seno. La alienacién disocia-
tiva ha sido una caracteristica distintiva de la cultu-
ra occidental por siglos...” Ralph Metzner (1995:65,
traduccién y destacado de la autora).

La conciencia de la vulnerabilidad de
Gaia, bello Planeta Azul, representa quizas
un signo esperanzador de nuestros tiem-
pos. Sin embargo, las condiciones de alie-
nacion disociativa en las cuales se halla in-
mersa la formacién cotidiana de la nifez
tienden a manifestarse, invisibilizadas, en
el curriculo oculto. Es en la infancia tem-
prana que se instaura la confianza basica,
fundamento de una autenticidad interior?
frente a los embates sociales cambiantes
que caracterizan la modernidad, por lo que
la educacién inicial se encuentra en un
punto algido ante la construccion del ser.

Con el fin de contribuir a una educa-
ci6on inicial para la paz, fundamentada en
un concepto del yo pleno explicitamente
contrapuesto al yo vacio y consumidor, es-
te articulo esboza, en una primera parte,
un escenario de la modernidad que se en-
cuentra en el trasfondo de la construcciéon
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del ser y lo condiciona. En una segunda
parte, articula un conjunto de principios
coherentes con una visién epistemolégica
dialéctica, humanista y feminista, que
orienten nuestra mirada y nuestro queha-
cer en el ambito de la educacién inicial. Al
constituir un norte compartido, cumplen
ademads la funcién de parametros de ca-
lidad para la evaluacion de programas de
educacion inicial.

Es la oportunidad de derivarlos ha-
cia la comunicacién intersubjetiva y entre-
lazarlos en lo cotidiano lo que apoya su po-
sibilidad de trascender del campo teérico al
campo de las vivencias que nos empoderan
como actores sociales (cf. Habermas, 1987,
1989). Oportunidad que el Centro Infantil
Laboratorio (CIL) ha acogido en sus practi-
cas, entretejiendo en su quehacer los prin-
cipios que aqui se retoman, por lo que este
articulo representa una autoria en equipo
(cf. Chavarria et al., 2000a, 2000Db).

La educacion de nuestros
pequerios seres se gesta en el
presente: retos del siglo XXI

“La paz mundial somos nosotros...cada uno es un
agente de la vision de paz que llevamos dentro.”
Kathleen Van de Kieft (1988:71).

Cada época histérica crea un si mis-
mo y una cosmovision que mantenga las
condiciones de su reproducciéon. A la vez,
sus contradicciones generan la semilla de
su transformacion (cf. Cushman, 1990). La
alienacién disociativa inherente a la mo-
dernidad es tanto méas importante cuanto
los sistemas abstractos tienen un papel ca-
da vez mas omnipresente en los diversos
ambitos de la vida diaria y ejercen control
sobre la creaciéon de un si-mismo vacio,
alienado, que se encuentra, como actuante
situado, relativamente impotente ante la
trama de estos sistemas abstractos y linea-
mientos econémicos que actualmente abo-
gan por el individualismo, el consumismo,

la indulgencia de los deseos (cf. Cushman,
1990; Freire, 1970; Fromm, 1965, 1969;
Giddens, 1995; Habermas, 1987, 1989; Sa-
las, 2000). “Es un hecho innegable que la
modernidad despoja”, nos precisa Giddens,
y los procesos de despojamiento “... alcan-
zan no sélo el terreno de la vida cotidiana si-
no el corazoén del yo” (1995: 244).

En aras de contribuir con la cons-
truccion de una educacion inicial mediante
la cual, uniendo nuestros esfuerzos, poda-
mos favorecer una politica de vida que de-
sarrolle propuestas en torno a la pregunta
“;como hemos de vivir?”3, esbozamos una
serie de retos que nos presenta la enajena-
cién contemporanea del capitalismo tardio:

. Falta de espacio y tiempo para cre-
cer en los goces y en la fuerza del
amor. Premura para las labores de
educacion y formacion, para las cua-
les se requiere holgura, pero cuyos
beneficios s6lo pueden apreciarse 20
6 30 afios mas tarde.

. Soledad y recargo en que muchas mu-
jeres han de formar a sus hijas e hijos.

. Pérdida del poder convocatorio y
educativo de la familia.

. Desplazamiento de los valores de soli-
daridad, histéricamente sustentados
por las mujeres, ahora desalojados
por el individualismo, el pragmatis-
mo, el egocentrismo.

. Formacién de un yo consumidor,
hambriento. Valor propio en el tener,
no en el ser.

. Grandes enclaves de pobreza y de
miseria.
. Espacio urbano de gran inseguridad,

conglomeracién, contaminacién, rui-
do, ausencia de espacio verde, peli-
gros propios de nuestras ciudades.



Destruccion ecolégica y contami-
nacion.

Debilitamiento de formas tradicio-
nales de aprender mediante el con-
tacto directo y la participacién signi-
ficativa en actividades productivas
(cf. Lave y Wenger, 1991; Rogoff,
1990, 1994, 1997).

Segregacion horizontal en grupos de
coetaneos de edades y clases sociales
homogéneos; acceso muy restringido
a las condiciones de existencia de
otras clases sociales; carencia de
contacto estrecho con seres mas fra-
giles y con modelos inter-generacio-
nales que nos muestren cémo ser
hombres y mujeres adultos.

Asignacién a la infancia de gustos
estereotipados y lugares especificos
(escuelas, playgrounds, restauran-
tes de comida rapida, los cuales, con
multiples atractivos, se dirigen a se-
ducir el consumo, capturando el in-
terés de la nifiez).

Centralizacién de la educacién y de-
sintegracién de su poder transfor-
mador hacia la construccién de una
sociedad mas humana: formacién de
pasividad temprana y baja autoesti-
ma; contribuciéon a la impotencia y
sentido de insignificancia personal;
segmentacion de la experiencia vi-
tal; carencia de una vision holistica e
interdependiente de la vida; falta de
apreciacion por otras culturas.

La familia y la psique en manos de
la televisién: actitud de espectador
pasivo; programacion televisiva de
valores consumistas; fragmentacién
de la atencién y del espacio de comu-
nicacién familiar; violencia como es-
pectaculo, en frio, trivializada; valo-
res de las j6venes y los jéovenes en
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manos de programas muy atrayen-
tes, realizados y desplegados por
corporaciones cuyos intereses se con-
traponen al desarrollo arménico.

. Frivolizacién de la palabra. “De tan-
to usurpar significados, las palabras
se quedan sin ninguno” (Ferndndez-

Christlieb, 1987).

. Crisis de legitimacion y motivaciéon
politica (Habermas, 1976).

. Creacion de un desorden nombrado
como nuevo orden mediante una
nueva retorica; restriccién paulatina
de la conciencia.

En Costa Rica, los ideales de la Es-
cuela Activa se habian venido enunciando
en diferentes momentos del siglo XX, calan-
do un lugar privilegiado en nuestras con-
ciencias (Monge Alfaro y Rivas Rios, 1978).
Cabe recordar cémo las ideas preclaras y
las précticas de vanguardia de educadoras
y educadores visionarios como Omar Den-
go, Maria Isabel Carvajal o Luisa Gonzélez
se siembran en los corazones y los ideales
de una generacién de pedagogos costarri-
censes. Cobran especial importancia para
hablar de paz y de desarrollo sostenible
Aguijoneadas por los ideales de igualdad y
justicia social y siguiendo los principios de
la Escuela Activa, Maria Isabel Carvajal
(Carmen Lyra) y Luisa Gonzalez habian
iniciado, en 1928, un preescolar montesso-
riano en un entorno de extrema pobreza ur-
bana: el “kinder Montessori”, en el edificio
Metalico, que atn guarda ese nombre. Los
recuerdos de Luisa Gonzalez nos remiten a
ese gran contexto carente y problemaético
ante el cual aquella inspirada experiencia,
aun movida por bellos ideales, no podia ni
ignorar ni hacer frente (Gonzalez, 1990).

Sin embargo, al menos dos obstacu-
los tienden a impedir una practica cohe-
rente con una educacién viva y humanista
(Chavarria, 1993):
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1. La falta de una consistente voluntad
politica que se proponga hacer real
la posibilidad de una educacién de
esta naturaleza, inclusive en la edu-
cacién inicial, historia que se repite
en muchos paises (véase, p. €j., Cor-
dero, 2002; Chavarria, 1982, 1993;
Meyer, 2000, 2001; Steinfels, 1973).

2. En nuestra formacién como docen-
tes, se perfila una dificultad funda-
mental para vislumbrar y explorar
las posibles formas de llevar a la
practica nuestros ideales y princi-
pios, de modo que renunciamos a
ellos para acomodarnos a una serie
de mentes practicos. “En tanto que
la educacion verdadera crea las fuer-
zas vivas de la accién, la instruccién
aislada solamente sirve para aplicar
y dirigir procedimientos consagra-
dos. [La pedagogia pragmaética, in-
formativa] deja de lado la transfor-
macion del ser para exaltar y justifi-
car lo que existe” (Merani, 1973:110).

En relacién con la voluntad politica,
en 1992 y 1993, por ejemplo, habiamos da-
do a conocer un amplio anédlisis sociohist6-
rico que reforzaba la necesidad de un com-
promiso més consciente del Estado en este
campo (Chavarria y Pérez, 1992; Chava-
rria, 1993). Diez afos después, sin embar-
go, se acentda la tendencia neoliberal de
dejar el crucial aspecto de la atencién de la
infancia més necesitada en manos de los
limitados recursos y posibilidades de orga-
nizacion de las comunidades especificas,
haciendo caso omiso de las condiciones que
llevan a la ampliacién del trabajo asalaria-
do de la mujer. Paralelamente, las visiones
ideologicas del Estado intentan escolarizar
a edades cada vez mas tempranas —con el
consecuente estimulo a la economia, a la
vez que creciente desempoderamiento— co-
mo nuestras investigaciones recientes
atestan (Chavarria, Orozco, Chacoén et al.,
2000a, 2000b). Esta orientacién estatal

hacia una escolarizacién desarticulada
contribuye ain mas al fraccionamiento de
la calidad de vida de las mujeres, al de-
sempoderamiento y recargo en sus luchas,
a una exacerbada opresion de género. Ana-
lizdbamos:

“En el campo socioeconémico, la incorporacién de la
mujer a la fuerza laboral cumple una funcién tri-
partita:

a. amplia la oferta de trabajo en relacién con la de-
manda, lo que faculta un descenso general en el
nivel de salarios.

b. apoya una subsistencia familiar con salarios indi-
viduales inferiores a lo necesario. Esto, a su vez,
permite ampliar la capacidad de consumo de las
familias y sirve de “estimulo” a la economia.

c. apoya, ademas, el mejoramiento de las condicio-
nes de vida y educacién necesarias cuando aumen-
ta la composicién orgénica del capital, condiciones
necesarias para la produccién contemporéanea, pe-
ro cuyos efectos, a largo plazo, no son medibles en
funcién del mantenimiento inmediato de la fuerza
de trabajo, por lo que su desarrollo social se ve li-
mitado desde su insercién misma en la estructura
social” (Chavarria, 1993: 107-109).

Como reflejo de esta triple funcién
y las caracteristicas de Costa Rica como
pais dependiente, se presenta una tenden-
cia a subvalorar y fragmentar el trabajo de
las mujeres dentro y fuera del hogar, inclu-
yendo, por supuesto, nuestro papel como
educadoras. Un fuerte viraje hacia el libe-
ralismo econémico resta importancia a las
politicas estatales de proteccion y hace que
los sistemas de formacion de la nifez se si-
tden ante una dificil encrucijada: por un
lado, son necesarios para mantener las
condiciones de producciéon dentro de los
modelos de democracia politica; por otro,
representan un costo dificil de asumir,
pues sus efectos son visibles sélo a media-
no plazo. Insistiamos:

“De cara a la sociedad del futuro es necesario retomar
el papel transformador de las mujeres y los nifios en el
establecimiento de relevantes valores de convivencia.
Al sacar a la luz publica lo que ha sido relegado a lo do-
méstico. Lo que ha sido valorado, pero no reconocido,



no nombrado: el trabajo social e invisible de las mu-
jeres, lo que las mismas mujeres han aprendido a
mantener en silencio y a escondidas mientras la so-
ciedad de los hombres se organiza en torno a ellas.
Organiza los valores, las guerras, lo econémico. Orga-
niza, incluso las formas que toman las guarderias”
(Chavarria, 1993:107-108).

El presente articulo hilvana estos li-
neamientos generales. Se complementa,
en lo préactico, con instrumentos disefiados
con el fin de aquilatar nuestra orientacion
en centros educativos concretos, con la es-
peranza de ofrecer puentes coherentes en-
tre nuestras teorias y nuestras practicas,
acordes a una visién de equidad de género
y transformacion social (Chavarria,
1991a; 1991b; Chavarria y Orozco, en pro-
ceso-a, en proceso-b):

a. Lanecesidad de que la educacién preescolar tome
conciencia de los papeles cambiantes de la mujer
en nuestras sociedades, y de ese modo sirva real-
mente como instrumento de transformacién hu-
mana y social.

b. La necesidad histérica de romper con estructuras
predeterminadas de formacién para activamente
buscar soluciones creativas en este campo.

c. La necesidad de incorporar al nifio y la nifia y a
sus madres-padres en una educacién problemati-
zadora, es decir, que les permita tomar parte, co-
lectivamente, de su vocacion ontolégica e histori-
ca de humanizarse (Chavarria, 1991a:13).

Principios de una educacion inicial
tendiente a la construccion de un
futuro de paz, equidad y armonia:
la transformacion del ser ante los
retos del siglo XXI

“Lo mds importante como fuente de fortaleza es sa-
ber lo que quieres para tu alma. Porque lo que deseas
para tu alma es lo que debes dar a los demas, inclu-
yendo a tus hijos.” (Bramadat, 1995).

El curriculo se encuentra tanto en
el entorno como en nuestra filosofia-en-ac-
cion (Apple, 1988; De Alba, 1993; Giroux,
1990). De hecho, siempre actuamos de
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acuerdo con nuestra interpretacion de la
realidad. ;Cémo y para qué hacerla cons-
ciente? Sin embargo, cada uno de nues-
tros actos es una afirmacion cultural y
conlleva un concepto del ser humano y
sus posibilidades.

Esbozamos a continuacién una filo-
sofia de la educacién basada en una con-
cepcién psicoldgica, antropolégica, filosofi-
ca, pedagogica, sociolégica, epistemolégica
y ética del ser humano y de la sociedad*.
Comunmente conocidos como los funda-
mentos de un curriculo, los presentamos
en forma entrelazada, en torno a una sola
educacion para la vida.

1. Paradigma de ser humano
integrado

“El amor se descubre a través de la practica de amar
y no de las palabras.” Pablo Coelho (1998:25).

Dos paradigmas del ser se encuentran
actualmente en el foro de las concepciones
de sociedad. Al representar nuestras ideas
acerca de la naturaleza humana, tienen im-
plicaciones practicas sobre el quehacer edu-
cativo, por lo que es importante hacerlos
conscientes (Giddens, 1995; Roszak, 1995).
El modelo del individualismo autoconte-
nido propone un ser separado, indepen-
diente, cuya orientacién en la vida es casi
exclusivamente el logro de su bienestar per-
sonal. Al adecuarse a las condiciones que la
modernidad sustenta, esta concepcién
afianza la reproduccion ampliada de esta
formaciéon socioeconémica. Es, por conse-
cuencia, la que hoy tienden a privilegiar las
instituciones sociales.

(Qué consecuencias genera el pa-
radigma del individuo autocontenido?
Criticas dirigidas a la cultura occidental
sugieren que esta sobrevaloracién de lo
individual ha conducido a la alienacidn,
el aislamiento, la invisibilizacién y la
desvalorizaciéon de las ‘minorias’, de los
quehaceres asumidos por las mujeres y
de los recursos de nuestro planeta.
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La continuidad y el desarrollo de la
humanidad se encuentran actualmente
amenazados por la extensién de la moder-
nidad en esta nueva fase suya que es la
globalizacién. Precisa, por tanto, propiciar
una segunda concepcién de persona: soli-
daria, comprometida, participativa y con-
ciente de su pertenencia e integracién a la
naturaleza. Nos referimos al modelo alter-
nativo de individualismo integrado, vi-
sibilizado por grupos no hegemonicos de la
sociedad: las mujeres, las etnias minorita-
rias, los ecologistas y las ecologistas... En
esta acepcion salen a la luz y se tornan
manifiestas las relaciones de interdepen-
dencia, en las cuales los problemas nos
conciernen a todos y todas, a la colectivi-
dad. El si mismo tiene un limite permea-
ble, interconectado con los otros seres y
procesos vivientes (Rozack, 1995). Esta vi-
sién nos insta no sélo a buscar la conexién
entre las personas, y entre éstas y la natu-
raleza, sino también a transmitir este sen-
tido de interconexién a los nifos, las nifias
y sus familias.

Como parte del movimiento crecien-
te para trascender el paradigma de un si
mismo delimitado y aislado, Anita Ba-
rrows propone que se debe construir una
nueva teoria del desarrollo infantil:

“Esta teoria debe tomar en consideracién que el bebé
nace no s6lo en un contexto social sino también ecol6-
gico. Debe reconocer que desde los momentos més
tempranos de la vida, el bebé tiene conciencia no sé-
lo del contacto humano sino también del contacto de
la brisa en su piel, de variaciones de luz y color, tem-
peratura, textura, sonido [...] Curiosamente, esto no
ha sido incorporado en nuestras teorias del desarro-
1lo humano, para las cuales la tnica figura clave ha
sido la madre” (Barrows, 1995:109).

2. Paradigma transaccional o
dialéctico: vision problematizadora
y transformadora de la educacion
desde una filosofia humanista

“La responsabilidad del [ser humanol], cuya forma de
conciencia trata de facilitar el andlisis de la Existen-
cia, es una responsabilidad encuadrada dentro del

cardcter peculiar y singular de su existencia, como al-
g0 unico y que sélo se vive una vez; el existir huma-
namente consiste en ser responsable en vista de la fi-
nitud.” Victor Frankl (1946/1963:95).

Hemos considerado que los movi-
mientos de las filosofias humanistas (el per-
sonalismo, el existencialismo dialéctico, la
psicologia sociohistérica y, en particular, la
pedagogia critica, conscientemente intentan
dirigir las tendencias educativas en pos del
rescate de las condiciones a la medida del
ser humano y de una sociedad mas justa®.

La pedagogia critica, con sus orige-
nes en Paulo Freire, intenta reivindicar el
caracter creativo del ser humano, como de-
constructor y reconstructor de la realidad,
una de las tareas mds importantes en
nuestra existencia (Giroux, 1988; 1990;
Apple, 1989). Rescata el lugar de los edu-
cadores y educadoras como agentes de
transformacién, lo cual rebasa la funcién
técnica asignada de implementar un curri-
culo predisenado.

La recientemente denominada cosmo-
visién transaccional, que comprende la
perspectiva dialéctica, el enfoque exis-
tencial-fenomenolégico y la teoria so-
cio-histérica de Vygotsky, aporta la vision
de que las personas, los procesos y los
contextos no pueden ser definidos o
comprendidos por separado, sino sola-
mente tal como funcionan mutuamen-
te, como aspectos de una situacion, co-
mo relaciones cambiantes entre actores
y contextos, no como procesos psicolo-
gicos por un lado y teorias y eventos del
contexto social por otro (Altman y Rogoff,
1987/1991; Werner y Altman, 1998)%.

Esta perspectiva nos impide definir
y etiquetar a nuestros jévenes en términos
particulares, instdndonos més bien a com-
prender el flujo y la dindmica de los even-
tos que construimos, las acciones entrela-
zadas entre las personas y entre éstas y el
ambiente, lo cual representa una préactica
contestataria cifrada en la auto-observa-
cion y la reflexion con el fin de evitar esta
practica comun.



Los educadores y educadoras podemos
ser agentes de cambio, transformacion
y avance, o portadores de estancamiento y
esclerosis social, lo asumamos consciente-
mente o no. “La posibilidad a la que puede
recurrir el individuo para apoderarse y am-
pliar su albedrio depende de su capacidad
reflexiva para someter a debate los modelos
propuestos e impuestos, o los bosquejos prefi-
gurados de la interaccién social” (Brenes,
Lemineur y Sanabria, 1995:14). Una cosmo-
vision transaccional, dialéctica, requiere
examinar, en forma sistematica y critica, el
contexto que propiciamos, nuestras propias
actuaciones, elementos inextricables en la
comprension del desarrollo (cf. Chavarria, et
al., 2000a, 2000b).

3. Actividad espontanea,
autoactividad en la gestion del
si mismo: hacia una cultura
constructiva, de armonia y paz

“...]la verdadera libertad estd indisolublemente ligada
al conocimiento profundo de uno mismo y del proyec-
to propio”. Susana Tamaro (1998:134).

Como expresion de sus individuali-
dades, gestores de su quehacer intelectual,
de sus acciones y de su estilo, los pequetios
y las pequenias deben tener la opcién de to-
mar decisiones y de hacer por si mismos
aquello de lo cual son capaces, dentro de
las limitaciones que dispone nuestra exis-
tencia. Les motiva un deseo muy fuerte
por desarrollarse plenamente. Las valio-
sas oportunidades programadas para ob-
servar, explorar y experimentar posibili-
dades y limitaciones, autorregularse,
aprender de estas experiencias, represen-
tan aquello que denominamos autono-
mia contextuada. Libertad relativa,
pues como docentes solicitamos y modela-
mos actuaciones tendientes a la conviven-
cia armoniosa y a la cortesia, ponemos li-
mites de acuerdo con las necesidades del
cuidado del ambiente y del bienestar de
los demads. ;Cémo nos conoceriamos si no
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podemos actuar espontdneamente y dar-
nos cuenta de las consecuencias de nues-
tros actos? ;Cémo conocer el mundo sin ex-
plorarlo?

La tendencia a trasladar actividades
y formas de organizacién de la escuela a
los centros de educacién inicial desaprove-
cha las oportunidades de exploracién que
surgen con gran fuerza en estas edades.
Ampliemos, mas bien, las opciones me-
diante un ambiente y relaciones humanas
en los cuales las jovenes y los jévenes pue-
dan asumir responsabilidades con lo que
se encuentra a su alcance y constituye su
mundo, que se entrelaza como un tejido
con el de otros nifios y nifias, de otros adul-
tos, de otros seres vivos con quienes com-
partimos este planeta, en interdependen-
cia y unién indisoluble.

Asimismo, la paz en el cuerpo se sus-
tenta en la posibilidad de actuar y sentir de
acuerdo con uno mismo y en el reconoci-
miento de los sentimientos. El si mismo es
el “instrumento” mas valioso que tenemos
para conocer y actuar en la realidad. {Un
yo pleno inicial que nos permita luchar
contra el yo vacio (y consumidor) propicia-
do por nuestra cultura modernizante!

Cuando se conforma al nifo y la ni-
fia a una norma que no corresponde a sus
caracteristicas ni a los imperativos de su
edad evolutiva, la experiencia puede ser
danina. Cuando se les pide que se desa-
tiendan a si mismos para atender los man-
datos y deseos generados por adultos, se
corre el riesgo de que aprendan a no con-
fiar, ni en éstos ni en si mismos. Se corre
el riesgo de que se conviertan en seres pa-
sivos, subordinados a la autoridad. Alter-
nativamente, podran aprender formas de
rebelion o de escape.

En la ninez, las personas somos ma-
leables. Si se nos manipula, se nos ataran
los hilos invisibles para que de adultos, res-
pondamos de una manera cuando se tira de
uno de los hilos, de otra cuando se tira del
otro y, desorganizadamente cuando los hi-
los son contradictorios... Esta practica nos
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deja vulnerables a la manipulacién actitu-
dinal, politica e ideoldgica, util s6lo para
quienes es conveniente tal estado de cosas.

“Esta “hipernormalidad” se va apoderando poco a po-
co de nosotras hasta hacer que nuestra vida se con-
vierta en algo rutinario, en una existencia exdnime
sin que nosotras lo queramos realmente. Esto fomen-
ta que no se preste atencion a los dictados de la intui-
cion, lo que a su vez conlleva una falta de iluminacion
psiquica” (Estés, 1992/1995: 149).

Esto debe rebasar el marco de las
palabras y los ideales para convertirse en
una practica cotidiana. Como senalaba Do-
ke (1975), en un buen preescolar, los chicos
y chicas tendrian el poder de decisién so-
bre sus propias actividades durante mas
del 80% del tiempo. Esta practica, por su-
puesto, sé6lo puede realizarse si buscamos
las condiciones de apoyo, tanto en el am-
biente preparado como en la colaboracién
de otras personas.

4. El amor, la interdependencia y
el respeto como principios en el
trabajo con estos pequenos seres

“Como sucedia antiguamente, la tarea principal de la
madre Lakota era ensefiar al nuevo nifio que él o ella
estaba conectado con todo en el circulo de la vida. Lle-
vaba al nifio a caminar y decia: ‘;Ves la ardilla? Es tu
hermana. ;Ves el darbol? Estamos relacionados. Esta
es tu familia, todo esto es tu familia’. Al ser criados de
esta manera, sabian profundamente que todos esta-
ban entrelazados unos con otros, que todos eran una
familia, todos eran conscientes. Los nifios Lakota te-
nian la oportunidad de comenzar pronto en la vida a
atender a la totalidad o lo sagrado, a la dimensién es-
piritual de las cosas, y luego extender esta capacidad
poderosamente a medida que crecian.” Brooke Medi-
cine (1997:77-78).

El modelo individualista, soporte de
nuestra sociedad modernizante, presenta
una distorsion tedrica al proyectar un
ideal de independencia y autonomia. En
realidad, nos construimos siempre en so-
ciedad, interdependientemente.

iSeria pertinente que las ciencias so-
ciales y la educacién contribuyan hacia la

consolidacion del paradigma conducente a
la ampliacién de opciones por la colectivi-
dad y el desarrollo sostenible! Mostrar a
los chicos y las chicas formas de respetar y
amar la vida propia y la de sus semejantes
representa un aporte hacia el modelo de
ser humano integrado. Esto supone, pri-
mero, fomentar el respeto por sus propios
espacios y expresiones, en tanto no lesio-
nen a otros, en formas practicas y que tras-
ciendan las exhortaciones verbales.

“Las graves pérdidas de poder que nos llevan a dudar
de nuestro valor como seres dignos de atencién, res-
peto y solicitudes por parte de los demés dan lugar a
una dolorosa y enfurecida decisién infantil de no per-
mitir en la edad adulta que nos vuelvan a lastimar de
la misma manera” (Estés, 1992/1995: 572).

Esto implica trabajar por las condi-
ciones necesarias. Para establecer este
vinculo, tan significativo para los peque-
fios y las pequenas como para las adultas,
es necesario propiciar condiciones en que
haya continuidad en los grupos y docentes,
ano tras afo, en los casos de permanencia
de los infantes en un centro infantil por
més de un afio’. Pedirle a un pequefio o
una pequefia, apenas aventurdandose en el
mundo, que pase gran parte de su vida en-
tre 30 o mas personas coordinadas por una
adulta, es pedirle demasiado. Representa,
ademds, una carga demasiado onerosa pa-
ra la adulta. Para centros de jornada com-
pleta, Hymes (1974) sugiere grupos de 12
nifnos por dos adultos para menores de tres
afios 0 menos; 16 por dos adultos para los
de cuatro; 20 por dos adultos para los de
cinco®. Sugiere que atin cuando sea necesa-
rio ampliar el nimero de ninos por grupo,
debe mantenerse la norma de dos adultos
o adultas presentes para mantener la esco-
gencia libre y la atencién personal.

Habria maneras creativas de enfren-
tar estos asuntos?. Conviene reflexionar
profundamente si al bajar la edad de in-
greso a la educacién inicial, para jornadas
de tiempo parcial, careciendo de las condi-
ciones necesarias, estamos contribuyendo



con el cansancio que puede experimentar
nuestra nifiez a lo largo de una prolonga-
da exposicién al sistema educativo. Asi-
mismo, con la consolidacién de una sumi-
si6n o pasividad tempranas, mas que con
su formacion.

5. La vida es una: una educacion
para la vida, no una vida para
la educacion

El desarrollo no es un proceso funda-
mentalmente biolégico, sino cultural-
mente organizado. Segun Vygotsky, el
proceso de apropiacién de la cultura

“se realiza durante la actividad que el nifio desarro-
1la con respecto a objetos y fenémenos del mundo, del
entorno, en los que se concretan esas adquisiciones
de la humanidad. Dicha actividad no puede formarse
por si misma en el nifio, se forma mediante la comu-
nicacién practica y verbal con las personas que le ro-
dean, en una actividad comun con ellos” (Leontiev,
1983:262).

Es imprescindible un entorno de
utilidad y significado social que promue-
va un enlace entre la intencionalidad y
enriquecedoras actividades productivas,
constructivas tanto para la formacién de
las jévenes y los jévenes como de la vida
social (mundo de vida). Como insiste Bru-
ner (1967), trabajar por metas externas,
en el contexto de ejercicios pedagégicos
carentes de significado vital y comunal,
;es una forma de domesticar nuestra vo-
luntad, para que luego, de adultos, nos
conformemos con las indicaciones de
otros sobre como deben transcurrir nues-
tras vidas?

En la actualidad, amplias facetas de
lo cotidiano han sido sustraidas del concep-
to de si y colocadas en manos de especialis-
tas. La alimentacion, la salud, la moral, la
educacién, el curriculum, la comunicacion,
la recreacion, el tiempo libre, la pasién han
sido delegados a sistemas auténomos que se
especializan en estos 4&mbitos, con un conse-
cuente vaciamiento del ser, al cual Giddens
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(1991/1997) se refiere ampliamente como
un proceso de secuestrar la experiencia.

Es primordial darnos cuenta de que
los centros infantiles dirigidos al “prees-
colar” no son pre-escuelas, son centros
formativos de la nifez, de primerisima
relevancia para el desarrollo total de la
personalidad. No son escuelas preparato-
rias para primer grado, cuyos objetivos con
frecuencia se dirigen a un “aprestamiento”
dirigido al entrenamiento en pequenas ha-
bilidades especificas que supuestamente
preparan para la escolaridad, pero poco
significativas en términos de los momentos
formativos y periodos sensibles. Denotan
ademas una falta de creatividad, un pensa-
miento lineal objetivos-métodos, por parte
de una tecnologia educativa que pasa por
alto y desvaloriza las fuerzas culturales
propias, la formacion de destrezas y la
consolidacion de la personalidad ya logra-
das en el entramado de la vida cotidiana
(Hernandez, 2000). Asimismo, la socializa-
ci6on de conductas y actitudes escolares
aceptadas: obediencia, atencién-a-lo-que-
la-maestra-dice, conformismo, “participa-
ci6n”, orden... no son metas ni suficientes
ni deseables desde una perspectiva totali-
zadoral?,

(Participamos de este vaciamiento del
ser al dejar de asumir consciente y cabal-
mente, en lo cotidiano, las posibilidades que
como seres humanos y como docentes de
preescolar podemos abrir? Por ejemplo, se-
parar los desechos para elaborar abono or-
géanico, que luego ellos y ellas mismos pre-
paran, empacan y venden con gran ilusion,
ha sido una enriquecedora experiencia que
Mabel Ovares y Marcela Hio, desde el CIL,
han introducido en los grupos de cuatro y
cinco anos. Contribuir con la abonera, hacer
tortillas, pelar, rallar y cortar los alimentos,
cultivar la huerta, servirse una taza de té,
una galleta o un fresco, enriquecen la con-
ciencia... Al compartir experiencias cotidia-
nas con los nifios y nifas, les transmitimos
su importancia. Aprenderan que la vida es-
ta llena de pequefios actos, sentimientos y
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acciones que implican deberes y derechos
para quienes las llevan a cabo. Aprende-
ran a sentir y expresar amor, solidaridad,
respeto, a amarse y a amar a otros y otras.
Como docentes, al reencontrar nues-
tras raices en la infancia, valordandolas,
podemos encontrarnos con los pequefios y
las pequefias desde una fresca apreciacién
de la cultura y de la nifez. Contribuimos a
humanizar nuestro rol profesional; por en-
de, a un paradigma menos cercano a lo ad-
ministrativo y mas cercano a la vida.

6. Igualdad de oportunidades y
consciencia de género

“Cosmovisiones que valoren una obra de arte o una
nueva tecnologia tanto como un arbol o un rio; la pa-
sion tanto como la légica, la conducta heroica tanto co-
mo los actos cotidianos de sobrevivencia. Cosmovisio-
nes que broten de lo erdtico tanto como del corazon o
del intelecto. Tengo la esperanza de que a través de es-
ta re-evaluacion empecemos a comprender que macho
y hembra, cultura y naturaleza, pensamiento y senti-
miento no son dicotémicos sino elementos de una ecua-
cién: la ecuacién de la vida.” Alda Facio (1997: 47).

Al nacer, el nifio y la nifia despier-
tan a la vida, al contacto con nuevas e im-
presionantes experiencias. Pero si desde
la infancia segmentamos la experiencia en
diversiones de hombres y quehaceres de
mujeres, distorsionamos y limitamos sus
posibilidades de ser, de actuar, de sentirse
y de conocerse.

Un ambiente que abre las oportuni-
dades para que tanto las nifias como los ni-
fios participen de lleno en el acune de las
munecas, el lavado de platos, la limpieza
de mesas, los juegos de legos y de carpinte-
ria, representa una lucha contra los este-
reotipos de género. Ayudamos a revertir
patrones culturales al limitar, para hom-
bres y mujeres, ciertos dias en el uso de
materiales encasillados segun el género
(de construccién, del cuidado de bebés, de
artes...)!!. Lo femenino es sistemética-
mente visibilizado y resaltado al referirnos
a “los nifios y las nifias”, “las personas”.

7. La conformacion de un estilo de
vida conducente a la paz y al
desarrollo sostenible: experiencias
entrelazadas en el cuerpo

Al colonizar el presente, al implantar
un estilo homogéneo de hacer las cosas (de
vestir, de comprar, de recrearse), al poner su
sello en lo cotidiano y convertirlo en lo no-
cuestionado, la modernidad coloniza asimis-
mo el futuro, pues dificulta vislumbrar un
futuro distinto (Giddens, 1995). Paso deter-
minante en la educacién inicial, donde se
asimila (se in-corpora) un estilo de vida, lo
mismo que la suficiente seguridad y satis-
faccién personal como para luego optar, re-
flexivamente, por estilos y politicas de vida
alternativos, asumidos conscientemente.

Nuestro entorno y la conduccién del
quehacer en un centro infantil, ;propician
un estilo de paz? Nuestros pequeios y pe-
quenas, jcomo han de experimentar ar-
monia, si no les damos oportunidades de
involucrarse en actividades tendientes a
su auto-construccién, a su propio ritmo?
(Si les sometemos a ambientes tensos,
duros, bulliciosos y, ain cuando estan
concentrados en actividades formativas,
les interrumpimos constantemente con
las rutinas?

Cuando las nifias o nifios no pue-
den decir a la docente “no quiero partici-
par en esta actividad”, es frecuente que
expresen su enojo pateando o desorde-
nando al grupo. Es importante validar
sus sentimientos y ofrecer opciones rea-
les jNo podemos construir la paz a partir
de coartar las posibilidades de expresar-
se, a partir de la imposibilidad de defen-
der su espacio, a partir de la frustracién
“de a callado”! ;Cémo podemos contribuir
a un ambiente de paz si se nos cercena la
posibilidad de expresar nuestro enojo, in-
comodidad y voluntad, en formas que no
lesionen a otras y otros?

La mediacién de los altercados es
de relevancia singular, al mostrar y mo-
delar formas de negociacién y resolucion



de conflictos. No podemos construir la paz
tratando de hacer calzar a nuestros peque-
fios y pequenias con un estereotipo de lo
que significa portarse bien. El enojo tiene
razén de ser, debe tener un lugar en la
construccién de la paz. Asimismo, la expre-
si6n de nuestra voluntad, de nuestro desa-
cuerdo, debe ser canalizada y modelada.

Nuestra sensibilidad particular nos
hace vulnerables al condicionamiento, a
la sutil desinformacion ideologizada, a los
ambientes de armonia o tensién. Al que-
rer agradar, ser aceptados, amados, admi-
rados, somos vulnerables a condiciones
que nos sacan de nuestro centro, lo cual
nos deja una sensacion de frustracion, de
pobreza de significados, de irritabilidad,
de desasosiego.

;Cuantas solicitudes de conformidad
y obediencia hacemos a nuestros pequenos
y pequenias en el lapso de una manana?
iUna educacién para la paz requiere de
personas que se respeten a si mismas, que
logren vivenciar un sentido de tranquili-
dad en el cuerpo, de armonia con los otros
y consigo mismos! Saber que pueden tomar
agua, probar un té de hierbas, ir a la biblio-
teca o escoger las actividades de su agrado
a su propio ritmo es muy satisfactorio.

Sobre las significativas vivencias de
paz en el cuerpo resaltamos que es la re-
lacion con el propio cuerpo la que per-
mite el permanente descubrimiento de los
atributos y recursos personales; asimismo,
las posibilidades de interaccién con el en-
torno y con las demas y los demas (Gid-
dens, 1995). Imprescindibles para asumir
un futuro de paz y armonia!

Las actuales corrientes de ecopsico-
logia parten del supuesto de que en los ni-
veles mas profundos, la psique permanece
empaticamente vinculada a la Tierra que
nos acund. La adaptacion del ser profundo
al inconsciente colectivo es también la
adaptacién al mundo natural, organico e
inorgénico. El ser mas profundo, colectivo
e inconsciente, es el mundo de la naturale-
za (Roszack, 1995). Una relacién estrecha
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con la naturaleza, estableciendo vinculos
con su asombrosa multiplicidad y belleza,
es extraordinariamente reconfortante pa-
ra la psique. ;/Qué esfuerzos realizamos
para propiciar experiencias de acerca-
miento y vinculo con la naturaleza, de con-
filanza e intercambio estrecho con ella?

8. La celebracion de las diferencias
y de la creatividad

“Igualmente significativo es el hecho de que las es-
cuelas son marcos evaluativos, y el estudiante no
aprende sélo a ser evaluado, sino también a evaluar-
se a si mismo y a los demas” (Giroux,1990: 75).

Celebrar y honrar a cada nina y nino
como unicos es primordial para la confor-
macién de personalidades seguras, dispues-
tas a contribuir en la sinfonia de la vida
desde sus dones y visiones particulares. Es-
tamos afirmando su derecho de ser y existir
en este mundo, sin tener que amoldarse a
nuestras expectativas. Esto significa evitar
la comparacién y el etiquetamiento.

Al servirles como modelos, al propi-
ciar un espacio para el respeto mutuo, los
chicos y las chicas también aprenderan a
conocerse y honrar estas diferencias, lo
mismo que a valorar y a respetar los mate-
riales del ambiente, como derecho de los
otros y las otras.

Al poner a su disposicién una mul-
tiplicidad de elementos de apoyo, fomenta-
mos la creatividad, la iniciativa y la segu-
ridad personal. La existencia de diversos
patrones de sensibilidad y de procesar la
informacién ha sido bien documentada en
una enorme cantidad de investigaciones
sobre temas de introversion-extroversion,
personalidad impulsiva-reflexiva, inteli-
gencias multiples, estilos de aprendizaje,
entre otras. Su falta de reconocimiento im-
plica una marginacién de muchos ninos y
nifias del sistema escolar: aquellos cuyo
estilo se contrapone a las normativas esco-
lares. Nuestra educacion parece especiali-
zarse en la formacién de papeles mas que
en preparar las condiciones para asumir
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responsabilidades por nosotras y nosotros
mismos (Chavarria y Pérez, 1992). Esta
marginacién dolorosa de tantas personas
no contribuye a la armonia social! En lti-
ma instancia, conlleva también a la cons-
truccién de personalidades defensivas o
enajenadas. Para luchar por la paz ex-
terna, son necesarias las vivencias de
paz interior.

Como docentes, debemos también
aprender a respetar nuestra propia perso-
nalidad y actuar de acuerdo con nosotras y
nosotros mismos, con nuestras propias ca-
racteristicas, fortalezas y visiones, acceder
al rescate de nuestra paz interior.

9. Respetar los momentos de
desarrollo

“[Montessori] les dio a los nifos un ambiente apropia-
do y libertad guiadas para que pudiesen actuar de
acuerdo con sus necesidades, ritmo y compads interio-
res, y como resultado, revelaron caracteristicas que
antes no se les atribuian. Estas incluyeron una pro-
funda y prolongada concentracién, la repeticion de
ejercicios por cuenta propia, la necesidad interna por
realizar un esfuerzo méaximo, control de movimien-
tos, un sentido de orden, y otros fenémenos.” Mario
Montessori, Jr. Educacién para el desarrollo huma-
no. (1986:32).

En las distintas etapas del desarrollo
y en circunstancias historicas particulares,
el aprendizaje sigue principios y leyes dife-
rentes. {Con cuanta frecuencia actuamos
como si unas cuantas ‘etapas universales
del desarrollo’ pudiesen explicar y apoyar
la planificacién del aprendizaje, para todas
las edades y contextos!, insistia Vygotsky,
luego Wallon (1949) y Stern (1985).

En los diferentes ciclos de desarrollo,
las pequetias y los pequefios estan absor-
tos por dominar procesos idiosincraticos:
“el nino es [entonces] sensible a ciertos as-
pectos del ambiente y estd predispuesto a
buscar experiencias que ejerciten las capa-
cidades relacionadas con estas sensibilida-
des transitorias”, expresa Meadows (1996:
2)12. {Aprovecharlas dara sus frutos!

Muchos ejercicios de la vida practica
diseriados por Montessori representaban
apoyos a la actividad productiva de los
mas pequenos, un andamiaje ante su in-
tenso deseo por lograr un mayor dominio
hacia su participacion plena en la cotidia-
neidad. Por ejemplo, el trasvase de granos
con un cucharén sopero brindaba un puen-
te para los pequefios y las pequenas que
todavia no podian servir la sopa. Al deses-
timar estos periodos sensibles, se pierde
la oportunidad de un aprendizaje relevan-
te, ademas de desmotivarles hacia otros
aprendizajes posibles.

En una cultura letrada, entre los
cuatro y los seis afios se gesta un periodo
sensible por interesarnos por “lo que dice
ahi”, por desear plasmar garabatos que
tengan sentido, por fijarse en los sonidos
componentes de las palabras, por atender
a las grafias. Mucho antes de ingresar al
primer grado y encontrarse con las este-
reotipicas silabas ma - me - mi - mo - mu,
estan avidos por escribir pequefios mensa-
jes amorosos para sus madres, padres o
abuelas y abuelos; felicitaciones de cum-
pleanos; rétulos de “PROVIDO ENTAR”...
Desafortunadamente, a los siete afnos, es-
ta sensibilidad especial ha perdido fuerza.
Esperarse hasta la primaria antes de ini-
ciar la escritura puede ser tan contrapro-
ducente como obligarles a hacer repetiti-
vos ejercicios de aprestamiento carentes
de sentido o interés para ellas y ellos.

Aprovechar el fermento especial de
cada edad y abordar la enorme diversidad
de periodos sensibles en un grupo de prees-
colares eran preocupaciones que Maria
Montessori enfrentd, proponiendo la au-
toescogencia en un ambiente prepara-
do, inicialmente como un acto de fe en el
impulso hacia el crecimiento. A partir de
una amplia gama de posibilidades disefia-
das en torno a los puntos de interés para los
ninos y las nifias, cada quien optaria por
materiales y actividades de acuerdo con sus
inquietudes de desarrollo, siguiendo un de-
seo positivo de crecer y desarrollarse (‘ser



grande’). Esta es la pauta que siguen los
modelos de marco abierto.

10. La actividad significativa: mas
alla del juego

“Condicion del aprendizaje: sentir, apasionarse, entu-
siasmarse, amar.” Francisco Gutiérrez (1993:35).

Ante las tendencias ya senaladas de
pérdida de contacto con las actividades del
trabajo, con el amor, con los vinculos comu-
nitarios, consideramos que la nocién de ac-
tividad significativa planteada por Vy-
gotsky nos brinda mayor poder analitico y
mayor claridad que la de juego (Wertsch,
1981). Encierra mas fuerza practica que los
conceptos de estimulacién, trabajo o jue-
go... ;Pues qué es el juego o el trabajo para
los pequenos sino actividad significativa?
En efecto, los ninos y ninas no sélo juegan;
su actividad, muchas veces realizada con
empefo y persistencia, mas se asemeja a
un trabajo de autoconstruccion, como
bien habia observado Montessori.

11. El respeto por el ritmo de los
procesos: paz en el cuerpo, paz
con la naturaleza

“Cada vez que te sientas extraviada, confusa, piensa
en los arboles, recuerda su manera de crecer. Recuer-
da que un arbol de gran copa y pocas raices es derri-
bado por la primera réfaga de viento, en tanto que un
arbol con muchas raices y poca copa, a duras penas
deja circular su savia. Raices y copa han de tener la
misma medida, haz de estar en todas las cosas y so-
bre ellas: s6lo asi podras ofrecer sombra y reparo, sé-
lo asi al llegar la estacién apropiada podras cubrirte
de flores y de frutos. Y luego, cuando ante ti se abran
muchos caminos y no sepas cudl recorrer, no te metas
en uno cualquiera al azar: siéntate y aguarda. Respi-
ra con la confiada profundidad con que respiraste el
dia que viniste al mundo, sin permitir que nada te
distraiga: aguarda y aguarda més aun. Quédate quie-
ta, en silencio, y escucha a tu corazén. Y cuando te
hable, levdantate y ve donde él te lleve.” Susana Ta-
maro (1998:186-187).

Nuestra civilizacién moderna re-
quiere que nos movamos a un ritmo mucho
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mas acelerado que el que gustosamente
anhelan nuestras mentes, nuestro cora-
z6n, nuestros hijos e hijas, nuestra diges-
tion, nuestra sexualidad, nuestra poesia,
nuestro disfrute. El jardin de nifios no es
la excepcion. Es desafortunado que asi sea,
pues en el campo educativo, un proceso en-
cierra mas lecciones estructurantes que un
producto. jCudnto mas importante resulta
el proceso de recortar y pegar concentrada-
mente que aquello que se recorta, de lo
cual nadie se acordara!

Somos un proceso, una danza. Es el
movimiento, el proceso, el ritmo, lo que nos
estructura. Estas vivencias del tiempo y
del ritmo propio son determinantes para la
construccién de una experiencia de paz en
el cuerpo; un ambiente que propicie am-
plios espacios para la actividad esponta-
nea representa un fundamento necesario.

12. El movimiento como fundamento
de un aprendizaje armonioso

“Mirad a un nifio cuando juega; miradlo cuando estu-
dia. Comparad estas dos situaciones y alcanzaréis un
fecundo conocimiento. jSabéis de algtin nifio que el
deseo de jugar haya impacientado durante el juego?
El caso inverso si lo conocéis: el del nifio que se pro-
pone terminar pronto la tarea para entrar al coro en
que los otros cantan. [...] Ahi la mas fuerte sugestion:
el estudio, vehiculo de la luz, convertido en tortura
[...] El motivo de meditacion seria éste: el estudio de-
be realizarse en idénticas condiciones de espontanei-
dad que el juego.” Omar Dengo. (1915/1961:351).

En la nifiez, no puede haber aprendi-
zaje significativo sin movimiento. No pode-
mos operar sobre la premisa de que para
aprender, los ninos y las nifias deben estar
sentados. Coartar su movimiento significa
sacrificar su iniciativa y su posibilidad de
aprender algo 1util o interesante para ellos,
con el fin de que aprendan a ser obedientes.

“[...] los seres humanos, y en particular los nifios, han
sido obligados a llevar una vida inactiva, a realizar
trabajo mental [...] artificialmente separado de los 6r-
ganos que deberian permanecer conectados, y éstos
incluyen no sélo el cerebro sino también los musculos
y los 6rganos sensoriales. [...] En el drea de educacién,
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esto nos ha llevado a demandar una vida activa, es
decir, un aumento en la actividad fisica, con la espe-
ranza primaria de revivir e intensificar la vida vege-
tativa, la cual, cuando no estd funcionando adecua-
damente, se encuentra marcada por una falta de
energia y una debilidad fisica, un descenso en el me-
tabolismo [...] El adulto tratara de obligar al nifio a
que controle estos movimientos, con la initil y moné-
tona repeticién de “estdte quieto”. Por cierto, en estos
movimientos el pequenin esta buscando el verdadero
ejercicio que le organizarda y coordinara los movi-
mientos que son utiles al [ser humano]. Por consi-
guiente, debemos, desistir de tratar intutilmente de
reducir al nifio a un estado de inmovilidad (Montes-
sori, 1914/1965; cit. por Meadows, 1996:1).

No se trata de un movimiento meca-
nico ni sensorial, sino intencional: “el pun-
to de inicio de la movilidad no es motriz
sino mental. El movimiento tiene gran im-
portancia en el desarrollo mental mismo
en la medida en que la accion esté conecta-
da con la actividad mental en proceso”
(Montessori, 1949/1967:71). Al propiciar
que su actividad se encause hacia activi-
dades constructivas, éstos se organizaran,
instaurandose un sentido de activa tran-
quilidad. Es importante, por ende, no sélo
proveer acceso a la movilidad intencional
durante las actividades “formales” de
aprendizaje, sino también a espacios que
permitan una actividad mas vigorosa.

13. Valoracioén de la cultura y la
naturaleza: el curriculo
culturalmente pertinente

Tanto el contenido como el proceso
de aprendizaje son importantes. No basta
con “estimulos”. Los materiales deben es-
tar disefiados y organizados para brindar
experiencias de calidad. Por ejemplo, las
herramientas de carpinteria, jardineria o
cocina deben ser utilizables como tales, y
asi sucesivamente.

Una amplia oportunidad de inmer-
sién en la naturaleza, al igual que para
apreciar sus fenémenos y su relacién con el
ser humano, imprimen un sentir muy espe-
cial. Materiales tendientes al conocimiento

y respeto por la naturaleza y las diversas
culturas sustentaran una amplitud de mi-
ras especialmente relevante en el momen-
to histérico actual. Es de singular relieve
brindar una perspectiva de otras culturas
y sectores sociales: esta maravillosa opor-
tunidad de una naciente “visiéon césmica”
nos incita a tener un profundo respeto por
la diversidad.

Las actividades cotidianas, cultu-
ralmente significativas son, dentro de un
paradigma transaccional, esenciales para
el desarrollo de un sentido armonioso y
enriquecido del si mismo. Es importante
resaltar que aparte de los materiales que
uno esperaria encontrar en un kinder tra-
dicional, hay una serie de materiales muy
significativos para el desarrollo armonio-
so en estas edades. Ahi donde la actividad
comunitaria es mas cercana, las nifias y
los nifios participan en las actividades
que se llevan a cabo en su entorno: estan
tranquilos y ocupados, satisfechos, con-
tentos. Cuando la madre lee o lava, los pe-
quenios juegan a leer o ayudan a lavar;
cuando el padre cocina o corta el zacate,
las chiquilinas le rodean para ayudar.
Imitan estas actividades y participan por
gusto. Ahora acostumbramos a separarles
desde muy temprano de la posibilidad de
compartir con nosotros y nosotras. Los es-
colarizamos muy pronto, los mandamos a
ver television, desconectdndolos de su
propia fuerza vital y conexién con la co-
munidad de humanos, con su participa-
cién amplia en la cultura. Les robamos su
sentido de utilidad, solidaridad, pertenen-
cia, contribucién. Las chicas y los chicos
necesitan desarrollar una participacién
plena en actividades que signifiquen un
reto. Estas se plasman como oportunida-
des de participar, de una u otra manera,
del quehacer cotidiano.

Al igual que los legados culturales
maés amplios (libros, musica, obras de ar-
te, costumbres en otras culturas clara-
mente destacadas) merecen resaltarse, en
la coyuntura actual de globalizacion es de



especial relieve rescatar valores cultura-
les locales, recursos regionales, lingiiisti-
cos, musicales y humanos de nuestras co-
munidades. Para consolidar el sentido de
pertenencia y amor personal en los ninos
y nifias, hacemos hincapié en el aprove-
chamiento de todo tipo de recurso que,
siendo propio de nuestra cultura, estimu-
le el conocimiento y la apreciacién de dife-
rentes manifestaciones culturales del pais
o region, integrados al ambiente cotidia-
no, no sélo como objetos de lecciones espe-
cificas (Peralta, 1996).

14. Nuestro papel como profesionales
e intérpretes culturales

“... el educador ya no es sélo el que educa sino aquel
que, en tanto educa, es educado a través del didlogo
con el educando, quien, al ser educado, también edu-
ca. Asi, ambos se transforman en sujetos del proceso
en que crecen juntos y en el cual los argumentos de
la autoridad’ ya no rigen. Proceso en el que ser
funcionalmente autoridad requiere el estar
siendo con las libertades y no contra ellas (Frei-
re, 1990, el énfasis es nuestro).”

Freire introduce el concepto de de-
codificacion de lo cotidiano. Decodifi-
car lo cotidiano implica mirar y analizar
con ojo critico y mirada fresca lo que se da
en la variedad de quehaceres de un centro
infantil, desde el recibimiento de los ninos
y nifnias hasta su despedida, pasando por
las rutinas de lavado de manos, comidas,
siesta, recreo, hasta las actividades expli-
citamente planeadas para su formacion.
Significa también analizar nuestras teo-
rias, lo mismo que la coyuntura actual.

En las etapas preescolares, el dialo-
go, esencia de la educacion para la li-
bertad, se mantiene y posibilita a través
de la perspectiva de los adultos y adultas
como investigadores de la experiencia de
los chicos y chicas, quienes frecuentemen-
te expresan sus opiniones y su sentir en
formas muy incompletas. Las palabras de
los nifios y ninas muchas veces son sus
gestos, sus acercamientos, sus agresiones,
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su actividad y concentracion, su inquietud,
sus intereses, su conducta exploratoria.
Esto nos reta a observarles para intentar
comprender sus acciones a la luz del anali-
sis de la coyuntura actual, lo cual se con-
vierte en el elemento central de la educa-
cién, como Maria Montessori proponia en
su pedagogia cientifica.

Nuestros intentos de comprensién
necesariamente requieren:

. Una relativa libertad de accién, de
palabra, de expresion, con el fin de
intentar dilucidar, integralmente y
s6lo en ese contexto, las acciones y
los eventos.

. Un ambiente fisico-social dindmico,
propuesto para los ninos y ninas y
examinado conforme observamos sus
actuaciones, lo mismo que los valores
sociales y culturales que hemos plas-
mado en el ambiente (concepto de
ambiente preparado de Montessori).

. La autocritica, el andlisis y la refle-
xién conjunta. Como fundamentos:
nuestra subjetividad, nuestras con-
cepciones evolutivas de la infancia y
de la sociedad, visibilizadas en dis-
cusiones grupales.

(Qué mundo ponemos a su disposi-
ci6on? ;En qué momentos reflexionamos so-
bre nuestras metas, nuestros sentimien-
tos, nuestro quehacer pedagoégico, nuestra
vision del futuro? ;Cémo abrimos las puer-
tas al propio aprendizaje y desarrollo?
¢Nos concebimos como aprendices?

Atentas y atentos a lo que aprende y
como aprende cada nifio o nifia, como ac-
tia frente a determinadas situaciones,
nuestro papel es sumamente activo: obser-
varles tanto a ellos y ellas como nuestras
propias actuaciones y teorias, para diluci-
dar cémo llevarles mas adelante. Regresa
a la actividad cotidiana, manifestdandose
en cambios gozosos en el ambiente o en
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nuestro actuar, en forma ciclica e inte-
gral. Tres pasos inextricablemente liga-
dos: observacion, reflexién interpretati-
va, acciones concordantes, en una lectura
hermenéutica de las vivencias, haciendo
relecturas constantes!s.

Desde la investigacién-accion, las
propuestas de la cosmovision transac-
cional son interesantes: la realidad es
multifacética y el angulo con que la
miremos nos dara distintas perspecti-
vas. Esta cosmovision nos invita a exami-
nar las formas en que teorias implicitas nos
llevan a explicarnos diversas actividades y
actuaciones con conceptos poco cuestiona-
dos. Se posibilita cuando varias cabezas y
corazones ‘piensan’ en conjunto, con apego
a situaciones especificas, con apertura y es-
pacio para aproximaciones siempre emer-
gentes a la construccién de la ‘realidad’.

Esta decodificacién abarca los actos
cotidianos, en cada dimension significati-
vo-existencial: el vestibulo, el recibimiento
de ninos, nifias y familiares, la forma de
organizar la merienda, los materiales y su
disposicién en el entorno, la relacién con
los exteriores, con la agricultura... Y, por
supuesto, no partimos desde cero ni desde
una posicién ecléctica, sino desde los lega-
dos de pensadores y pensadoras que nos
preceden, cuyas teorias y practicas tam-
bién decodificamos en cuanto a su cohe-
rencia con los valores asumidos a la luz de
la coyuntura sociohistérica. La decodifica-
cién de lo cotidiano favorece la integracion
entre la reflexion tedrica y la puesta en
practica en la actualidad (Chavarria, et
al., 2000a, 2000b).

La concientizacién sobre mensa-
jes y valores implicitos en el medio nos
lleva a examinar cémo la organizacién del
espacio y la variedad y calidad de los mate-
riales nos dice mucho sobre lo que se espe-
ra que los pequefios y las pequeinias hagan
durante su permanencia en el centro. Por
ejemplo, al encontrar en el ambiente la es-
tructura y el orden de las ciencias y de los
diversos quehaceres humanos, ofrecemos

una organizacion concreta para que con-
tacten estos aspectos, creando su propio or-
den, organizando sus conceptos. A través
de este orden, también aprenden a confiar
en la organizacién de su ambiente y en su
propio poder de actuar en formas positivas.

15. El lenguaje desde las mujeres
vs. la secuestracion de
la experiencia

La calidad de vida dirimida desde el
lenguaje del amor, mas que del interés
politico-econémico, ha sido sistematica-
mente estatizada, esterilizada, tecnifica-
da. Desvirtuadas las maneras propias de
asumir nuestras formas més sabias de in-
terpretar y actuar sobre los mundos de
nuestros hijos e hijas; desfiguradas como
objetivos, poblaciones meta y normativas
de una amplia gama de instituciones es-
tatales, se nos desempodera, como ma-
dres, padres y educadoras, para instarnos
a entregar nuestra autoridad a profesio-
nales e instituciones cuyos paradigmas
de planificacién y administracién moder-
nizantes se rigen desde una légica de
la administracion publica y no desde
nuestra humanidad.

La culpa y la responsabilidad recaen
sobre las mujeres-madres, para lo cual se
presta la palabra alienada (“el problema
de las madres que trabajan”, “buscar quién
me cuide a los hijos, “mi companero es
muy considerado, me ayuda”). Por supues-
to, no elaboramos ponencias sobre los pa-
dres que trabajan y quién les cuida a sus
hijos e hijas. No hacemos leyes para “pro-
teger la integridad familiar” cuando “los
padres trabajan”. No hemos descubierto
que el problema es el de familias donde los
progenitores trabajan remuneradamente,
en un sistema de tiempos alienados que
coartan sus posibilidades de ejercer su
quehacer como tales. Y por ende, en prime-
ra plana, de la sociedad como tall*.

A la vez, muchas mujeres trabaja-
mos en este campo, pero las metas y las



formas de organizar el quehacer cotidiano
provienen desde el lenguaje de la adminis-
tracién publica, la concepcién que ha ca-
racterizado a nuestro capitalismo avanza-
do, dejando de lado las metas y las formas
del amor. Nuestra palabra, desposeida de
poder, no debe preguntar, compartir, refle-
xionar, sorprender, pero si dedicar sus es-
fuerzos a escribir planes de trabajo desde
la administracién institucional.

Como en muchos campos, nuestra vi-
si6n desde la mujer, como mujeres, se ha
encontrado confundida, silenciada, susti-
tuida por voces que se dirimen desde las
palabras técnicas, desde las metas de ‘de-
sarrollo econémico’, desde la perspectiva
de una ‘ciencia’ que no cuestiona ni la vali-
dez de sus supuestos y de sus conjeturados
métodos objetivos, ni las posibilidades de
una sola adulta de hacerse cargo del desa-
rrollo integral de veinte pequenines, amén
de las angustias de las madres y de la dis-
tancia de muchos padres. No en vano es el
movimiento feminista el que ha encausado
las mayores contiendas hacia un cambio
en los estilos de vida.

(Hacia dénde encausamos nuestro
destino como individuos y como sociedad?
A partir de una atomizacién social sofisti-
cada, parecen vanos nuestros intentos de
educar a un ser con la integracién necesa-
ria para propiciar la paz. A partir de una
familia fragmentada (madre-mujer-a-car-
go-sin-voz y dispersada en mil pedazos ;y
el padre...?); a partir de nuestra alienacion
disociativa como educadoras; a partir de
una multiplicidad de instituciones que du-
plican objetivos y hacen triplicar esfuerzos,
en vano esperamos educar un ser social con
la integraci6n necesaria para propiciar la
paz (Chavarria, 1993). Estamos nadando
contra corriente.

Los esfuerzos orientados a plasmar
estos principios en nuestro acontecer coti-
diano requieren fortaleza interior y practi-
cas de cuidado personal por parte de las
docentes y los docentes. No somos supermu-
jeres, sino personas que estamos también
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tratando de actualizarnos. Necesitamos ex-
plorar las condiciones que nos den momen-
tos de gozo, tranquilidad, empatia con otras
personas desde nuestra propia vivencia.
Usualmente, las condiciones de trabajo tu-
a-td que propicia la visién de marco abierto
aqui propiciada presenta muchas aperturas
y resulta mas gratificante que la direccién y
control grupal, en parte porque el grupo
mismo asume funciones de colaboracién y
autorregulacion con un gran compromiso,
aun entre los mas pequefios y las mas pe-
quenias. Aun asi, la enorme multiplicidad de
funciones que asumimos genera la imperio-
sa necesidad de defender nuestras condicio-
nes de trabajo para crear un mundo de vida
mas acorde con la vision que aboga por tras-
cender la alienacién circundante.

Buscar el respaldo de los seres que
nos rodean, de talleres al respecto, de la
naturaleza, la meditacién y otras activida-
des relajantes y enriquecedoras, podran
constituir pasos necesarios para vivir es-
tas practicas con gozo e integracion perso-
nales, pues al haber crecido en esta misma
sociedad, muchas veces no hemos tenido
acceso a vivencias de esta indole.

Es perentorio contar con un equipo
que apoye nuestros intentos de integrar
estos principios a la realidad, tarea dificil
de asumir ante las condiciones usuales de
sobrecarga, competencia y resistencia ins-
titucional que caracterizan nuestra labor
docente. Afianzar nuestras propias viven-
cias de paz representa, en si, un enorme
reto en la coyuntura actual. El rescate de
estas vivencias, junto con los pequenos y
las pequenas, puede proporcionarnos enor-
mes fuentes de gozo, como hemos tratado
de demostrar en nuestras practicas (cf.
Chavarria et al., 2000a, 2000Db).

La formacién de nuestros ninos y ni-
nias se gesta en el presente. Cuantos mas
presentes dejemos pasar en condiciones
que lesionan su integridad, mas generacio-
nes de adultos violentos o apéticos estare-
mos contribuyendo a crear. Mas democra-
cias en la ignorancia, més politicos con las



62 Revista Educacion 27(2), 2003

miras puestas en el bienestar de unos
cuantos... Este es el argumento més sobre-
saliente para hablar de educacién para la
paz y el desarrollo sostenible. ;No seria
deseable que a pesar de las divisiones, nos
uniera la necesidad de contar con un pre-
sente y un futuro viables?

Notas

1. Este articulo fue escrito como parte del pro-
yecto de investigaciéon “Preescolar con princi-
pios de paz y desarrollo sostenible”, auspiciado
por el Instituto de Investigaciones Psicolégi-
cas, el Centro Infantil Laboratorio (CIL) de la
Universidad de Costa Rica y la Embajada
Real de los Paises Bajos. Agradezco los comen-
tarios de las colegas Cynthia Orozco Castro,
Mabel Ovares Gutiérrez, Lorena Sdenz Segre-
da y Marco A. Quir6és Méndez. Al CIL, mi sen-
tido agradecimiento por dar vida, en el anali-
sis permanente y cotidiano, a esta visién, sin
el cual estos principios esbozados quedarian
como un ideario en el papel.

2. Asi denominada por Giddens, 1995.

3. Consultese Giddens (1995) para un lucido
andlisis de los condicionantes de despojo y
posibilidades de reapropiacién mediante po-
liticas emancipatorias y politicas de vida
contestatarias.

4. Para desarrollar los indicadores de calidad, nos
apoyamos en Bruner (1966), Freire (1970),
Laing (1960, 1972, 1974), Montessori (1967),
Rogoff (1990, 1994, 1997), Stern (1985), Vy-
gotsky (1962, 1987), Wallon (1942/1974). Tam-
bién en Kamii y DeVries (1972), quienes inten-
tan brindar una interpretacion mas dindmica,
menos empirista, de Piaget. Asimismo, son to-
madas muy en cuenta las sugerencias de Hy-
mes (1974) quien, con base en un sensitivo en-
foque simultdneamente centrado en el nifio, en
la sociedad y en la materia, provee un desglose
razonado de indicadores basicos de calidad en
centros de atencién infantil.

5. Resaltan los nombres de Freire, 1986; Haber-
mas, 1985/1989; Laing, 1972, 1974, 1976;
Mounier, 1965, 1967; Vygotsky, 1962, 1987.

6. El concepto de influencia reciproca se conside-
ra débil en una concepcién dialéctica o tran-
saccional, donde la definicion misma de los

10.

11.

12.

13.

14.

conceptos depende de las estructuras socioe-
conémicas que se filtran en nuestras defini-
ciones y enfoques.

Esto tiene, ciertamente, implicaciones politi-
cas, al tratar de propiciar la permanencia del
personal y de organizar las practicas de estu-
diantes a lo largo del afo, como se comentara
mas adelante.

Estas son normas recomendadas para los
Estados Unidos, lo cual seria irrealizable en
la mayoria de los paises del Tercer Mundo.
Las cifras oficiales del Ministerio de Educa-
cién costarricense indican 20 nifios por adul-
to en el nivel materno-infantil, 30 en el ciclo
de transicién, en drea urbana, lo cual, a
nuestro parecer, indica alta escolarizacion,
especialmente preocupante para el nivel
materno-infantil (cf. Chavarria y Pérez,
1992).

Algunas se sugieren en Chavarria y Pérez
(1992) y en Chavarria (1993).

Como hemos insistido en Tendencias poli-
ticas de la educacon preescolar: el dile-
ma de la madre trabajadora (Chavarria,
1993), se requiere de una gran creatividad
estatal para integrar a personas volunta-
rias a las aulas de educacién inicial, con el
fin de poder proporcionar estructuras de
marco abierto a nuestra nifiez, pues una do-
cente a cargo de 20 o 30 nifios y nifias no
puede facilmente proporcionar las alternati-
vas necesarias.

Recomendacién especifica de la Licda. Marce-
la Hio, del CIL, para favorecer que ciertas
areas fuesen mds utilizadas por las chicas y
viceversa.

Montessori se refiere a los periodos sensibles:
“un intenso interés de repetir ciertos actos ex-
tensamente, sin ninguna razoén evidente, has-
ta que —debido a esa repeticién—, una funcién
fresca aparece de repente con fuerza explosi-
va” (Montessori, 1964:86).

Consultese al respecto nuestro enfoque al
ecoandlisis como instrumento de decodifica-
cién de lo cotidiano (Chavarria y Orozco, en
proceso-a; Chavarria et al., 2000a).

Una serie de alternativas de organizacién so-
cial al respecto se sugieren en Chavarria,
1993; consultense también las reflexiones pio-
neras de Betty Freiedan (1965).
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