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INTRODUCCION

os trabajos reunidos en

este volumen fueron pre-

sentados y discutidos en
las Jornadas de intercambio y
reflexion sobre practicas educati-
vas que, con el titulo de Filoso-
fia, narracién y educacioén, tu-
vieron lugar el 24 y 25 de agos-
to del 2001, auspiciadas por la
Fundaciéon CRICYT. Los objetivos
de la convocatoria apuntaron a
generar un espacio para el dia-
logo en torno a los supuestos
teorico-metodolégicos de las
practicas docentes, en particular
de la ensenanza de la filosofia; a
valorar la funcion de la narra-
cion en la construccién de las
identidades individuales y colec-
tivas; a intercambiar experien-
cias educativas realizadas en
ambitos formales y no formales
y, ademas, vivenciar la indaga-
cién filosofica como experiencia
intersubjetiva.

Estos propositos fueron plan-
teados a partir del reconoci-
miento de las contradicciones
economicas, sociales, politicas y

culturales desencadenadas por
los procesos de globalizacién de
la ultima década. Asistimos a
un vigoroso desarrollo de las
tecnologias de la comunicacion
y, al mismo tiempo, como con-
secuencia de los procesos de ex-
clusion social, al aumento de las
dificultades para la comunica-
cién interpersonal, interinstitu-
cional y entre las personas y las
instituciones. Los impedimentos
para establecer codigos comunes
derivan facilmente en el recurso
a la violencia, y en definitiva, en
el desconocimiento y violacion
de los derechos humanos. Sin
duda las practicas educativas
por si solas no alcanzan para
producir los cambios estructura-
les capaces de revertir situacio-
nes de fragmentacién y desarti-
culacion del tejido social. Sin
embargo, la conjuncién entre fi-
losofia, narracién y educacion
abre posibilidades para llevar
adelante experiencias de conoci-
miento de si mismo y del entor-
no, de critica y transformacion



de lo dado. Permite desmontar
los supuestos ideologicos de la
marginalizacion y evidenciar las
situaciones de injusticia, impi-
diendo su naturalizacion.

En la busqueda de herra-
mientas para tomar posicion cri-
tica frente a estas contradiccio-
nes, se manifiesta la preocupa-
cion por la infancia, por su in-
terpretacion como alteridad,
como palabra nueva, lo que lleva
aparejado la necesidad de dar
nuevo sentido a la educacion, a
la narracion y a la filosofia.

La estructura del libro res-
ponde a los tépicos presentados
en el titulo: Filosofia, Narracion,
Educacién, a los que se suma
un apartado dedicado a las Ex-
periencias

Los tres primeros escritos
incluidos en Filosofia invitan a la
reflexion sobre el lugar de la in-
fancia, la filosofia y la educacion.

En Filosofia con otros. Pen-
sar la diferencia a propdsito de
la infancia, Alejandra Gabriele
pone en cuestion la teoria del
progreso que sitia a la infancia
en el lugar de lo imperfecto, de
lo aun no desarrollado. Propone
una forma de aproximarse a la
infancia para la cual el nifo
deja de ser lo latente, lo que
esta en germen, y aparece como
otro, diferente del adulto, no ya
como el proyecto de hombre
construido por la sociedad a
través del sistema educativo.
Sugiere partir del grado cero de

la educacion, disponiéndose al
dialogo con el otro; tratando de
buscar la diferencia en el pre-
sente, de desplazarse de las de-
terminaciones hacia lo indeter-
minado, dejando que el otro
acontezca desde la posibilidad
de novedad, desde los intersti-
cios de la practica educativa.
Con una perspectiva semejan-
te a la anterior, Socorro Giménez
propone considerar la “filosofia
con ninos” como metdafora y
analizar las posibilidades y limi-
tes del lenguaje de la filosofia en
la infancia. Para ello, plantea
pensar la palabra de la infancia
en analogia con el concepto de
metdfora como palabra nueva.
Aunque el concepto de metdfora
es utilizado por el neopragmatis-
ta Richard Rorty, la analogia que
explicita la autora la situa criti-
camente frente al pragmatismo,
poniendo en evidencia que en
ese contexto la comprension de
la metdafora acaba por reducir
las posibilidades redescriptivas
de la novedad y, con ellas, las
de la filosofia con ninnos como
actividad critica genuina.
Walter Kohan, por su parte,
invierte la relacion tradicional-
mente aceptada al proponer
Una educacion de la filosofia a
través de la infancia. Para ello
recurre a un texto de Giorgio
Agamben donde se establece
una conexion fundante entre las
categorias de experiencia, len-
guaje, historia e infancia; de



modo tal que es posible afirmar
que el ser humano es historico
precisamente porque tiene infan-
cia, porque tiene que aprender a
hablar, ya que el lenguaje no le
es dado por naturaleza. La ex-
periencia, en tanto diferencia en-
tre lo dado y lo aprendido, per-
mite al ser humano constituirse
como ser histérico. Asi la infan-
cia ya no es considerada como
un momento en el desarrollo;
ella es la condicion de posibili-
dad de la existencia humana.
Desde esta perspectiva se hace
necesario replantear el problema
significativo de la educacion pre-
guntando por el espacio que se
dara a la voz de los infantes y,
al mismo tiempo, reinventar la
filosofia como experiencia, como
encuentro del pensar que piensa
lo impensable, cuestionando el
orden de las conceptuaciones y
abriendo posibilidades multiples.
Los dos trabajos siguientes
se concentran sobre problemati-
cas especificas: la interpretacion
y el sentido de la libertad.
Natalia Fischetti en Técnicas
para el arte de interpretar/se
propone una reflexion que, ape-
lando a Nietszche, sugiere que
toda interpretacion es una forma
de autoconocimiento que, a su
vez, constituye una condiciéon
para interpretar el mundo. Cada
interpretacién modifica a quien
la hace y al mismo tiempo per-
mite transformar la realidad. De
este modo, la interpretacion es

una vivencia, una experiencia, un
modo de escuchar y observar.
En Después de la libertad,
Maximiliano Lopez considera la
filosofia como una reflexién, un
nuevo mirar, una actitud critica
centrada en el analisis del len-
guaje. Este es comprendido como
un universo de palabras que per-
miten interpretar el mundo y
asignar valor y sentido a las co-
sas y a las acciones. El analisis
de la palabra libertad se vuelve
central para la comprension de
la tarea educativa. En el contex-
to de la modernidad, la idea de
autonomia y la diferenciacién en-
tre hombre y mundo, pensamien-
to y experiencia, permitieron pen-
sar la libertad como eleccion.
Las teorias criticas de la educa-
cion cuestionan esta manera de
entender la libertad. Pero inclu-
so esas teorias resultan insufi-
cientes si se considera el quiebre
producido por Michel Foucault
con su comprension del poder y
de las relaciones de poder. Se
hace necesario, entonces, profun-
dizar la reflexion, volver a plan-
tear la pregunta squé queremos
decir cuando decimos libertad?
La problematica que abre la
presencia del otro, el diferente,
el extrano, es asumida también
en la seccion dedicada a Narra-
cion. La narracion es entendida
en este caso como una de las
formas dinamicas de expresar y
construir identidades a través
del relato. En Semiédtica de la



cultura y narrativa en la cons-
truccion de las identidades,
Fabiana Grasselli utiliza el enfo-
que semio-antropolégico de la
Semiotica de la Cultura desarro-
llado por la Escuela de Tartu
para considerar el problema de
la identidad de las comunida-
des. Este modelo tedrico entien-
de la cultura como una estructu-
ra semiotica organizada en un
sistema de codigos que se su-
perponen en las textualizaciones
culturales. En este sentido se
analiza el planteo del escritor
Carlos Fuentes quien interpreta
y propone construir colectiva-
mente el texto cultural indo-
afro-iberoamericano.

Por su parte, Pablo Pacheco
en su trabajo sobre Redes, his-
toria y narrativa, analiza la in-
cidencia reciproca y circular en-
tre las redes sociales y las expe-
riencias e historias en comun
(narrativas) que son contadas y
compartidas por los miembros
de diferentes comunidades. Des-
de esa perspectiva, busca enten-
der tanto la descripcion de los
conflictos y las problematicas
que surgen, como asi también la
posibilidad de elaborar estrate-
gias de solucion que permitan
explorar, ampliar y transformar
de un modo mas profundo los
territorios existenciales habitados
por hombre diferentes.

En la misma linea, Maria
José Guzman aborda La cons-
truccion narrativa de la subjeti-

vidad, atendiendo al lugar que
se da a la infancia en el discur-
S0. Su presentacion se apoya en
dos relatos de la escritora pam-
peana Olga Orozco (1920 — 1999),
escritos en clave autobiografica,
en los que ésta narra sus re-
cuerdos de infancia. En esos
relatos se mantiene una tension
entre la voz de la adulta que
asume racionalmente su pasado
y la de la nina que parece lu-
char por seguir expresandolo
segun su propia légica. Asi, se
replantea la oposicion infancia-
adultez, en la que la tradicion
ha relegado al nino al lugar de
los sin voz. También se conside-
ran aquellos casos en que los
adultos eligen la imagen del
nifio para decir determinadas
cosas. En sintesis, el lugar que
se adjudica a la infancia resulta
revelador del modo en que las
personas construyen lo que son
y lo que quieren ser.

Los trabajos agrupados en el
apartado Narracién ponen de
manifiesto que la consideracion
del discurso narrativo puede ser
un aporte al dialogo filosdfico.

En el bloque sobre Educa-
cion, se vuelve sobre la relacion
filosofia y educacién, con el pro-
posito de abrir nuevos espacios
de dialogo y de reflexion critica
en los intersticios del sistema
educativo.

En el trabajo Filosofia en la
escuela: temas en debate,
Adriana Arpini reflexiona acerca



del sentido de la ensefnanza de
la filosofia. Tradicionalmente se
pensé que la Filosofia sélo era
aprehendida con provecho a
partir de cierta edad, coinciden-
te con la madurez intelectual de
los adolescentes; y su ensenanza
consistio basicamente en la trans-
mision de los contenidos de la
Historia de la Filosofia, de la
Etica o de la Logica. Con moti-
vo de las transformaciones edu-
cativas que se llevaron adelante
en la década de los ’90, se vio
una posibilidad que podria ser
interesantemente aprovechada
para transformar la concepcion
tradicional acerca de la ensenan-
za de la Filosofia. En efecto, al
plantear la Formacién Etica y
Ciudadana y el desarrollo del
pensamiento légico, reflexivo y
critico como contenidos concep-
tuales, procedimentales y actitu-
dinales, desde los primeros
anos de la Ensenianza General
Basica, se abrié6 un panorama
diferente que oblig6 a replantear
los supuestos de la ensenanza
de la Filosofia.

Por su parte, Mariana Alvara-
do realiza una revision a propo-
sito de la revista Zona Educati-
va, publicada mensualmente por
el Ministerio de Cultura y Edu-
cacion y recibida gratuitamente
en todas las instituciones publi-
cas del pais durante el periodo
1996/99. Recurre a esa publica-
cién a fin de encontrar el lugar
que el discurso oficial otorga a

los valores dentro del sistema
educativo. El analisis critico y
reflexivo, enmarcado en la tema-
tica valores y transversalidad,
interroga acerca de la existencia
de una propuesta para formar
en valores, su emplazamiento en
el curriculo, su finalidad y su
contenido.

En La investigacién colabo-
rativa y una experiencia de fi-
losofia con ninos, Rosa Licata
hace referencia a tareas de in-
vestigacion realizadas por un
grupo de profesoras de la Facul-
tad de Educacién Elemental y
Especial de la Universidad Nacio-
nal de Cuyo, dedicadas a la pre-
paracion de docentes de Educa-
cion General Basica. En el tra-
bajo se explicitan concepciones
de base, obstaculos epistemolo-
gicos, antecedentes de la investi-
gacion accion y sus caracteristi-
cas, la integracion del colectivo
escolar y sus tareas. Se aspira a
la incorporacion de la filosofia
con ninos en el curriculo esco-
lar, sin embargo preocupa el
modo en que se realice, ya que
podria constituirse en una via
mas para introducir el poder
estatuyente. Por ello, se destaca
el tipo de investigacion y el
modo de llevarla a cabo como
un caso particular dentro de la
investigacion participativa.

Silvina Bresca, en Educacion
intercultural. jUna escuela de
Yy para todos?, procura mirar la
educacion intercultural como un



modo posible de construir una
escuela mas democratica. Desde
este concepto, la escuela comun
deberia ser un servicio para to-
dos los alumnos de una comu-
nidad sin distinguir entre cultu-
ras, grupos étnicos o capacida-
des diferentes. Una escuela de y
para todos propone una educa-
cién para la paz, que lucha con-
tra la intolerancia, la xenofobia
y la violacion de los derechos
humanos. Y asume el desafio de
edificar una democracia que res-
cate las diferentes voces e inte-
reses de los ciudadanos.

El trabajo de Fabiana Olarieta
sobre Posmodernidad y cultura
escolar intenta, por una parte,
mostrar aspectos que acercan la
escuela publica actual a sus ori-
genes, ligados al ideal sarmienti-
no, cuya version simplificada y
esquematizada impregna todavia
su cultura. Por otra parte, resca-
ta aspectos de la posmoderni-
dad que permiten leer la reali-
dad desde la duda, consideran-
dola no como un momento en
la busqueda de la certeza sino
como una actitud que permite
una mayor apertura para descu-
brir algo inesperado y hasta el
momento desconocido en lo que
se tenia por obvio.

Carina Quintero, en Pensar
los sujetos y las escuelas: posi-
bilidad y riesgo, invita a re-
flexionar sobre la escuela como
institucion, desde el interior de
la misma y desde sus multiples

vinculaciones con otras institu-
ciones e individuos. En esta ta-
rea compleja los pensamientos
entran en permanente dialogo
con otros sujetos concretos y con
las interpretaciones que cada
uno tiene de los otros y de si
mismo. Asi, se van encadenando
las preguntas: ¢Por qué pensar?
JPor qué pensarnos a nosotros?
y ¢Por qué pensarnos a nosotros
en la escuela? La busqueda de
respuestas al mismo tiempo que
abre posibilidades, implica asu-
mir ciertos riesgos.

En la ultima seccion se agru-
pan las Experiencias educativas
realizadas en ambitos formales
y no formales. Todas ellas otor-
gan especial importancia a las
experiencias de la comunicacion,
consideradas como mediaciones
que permite objetivar el propio
entorno material y simbdlico,
cuestionarlo y vislumbrar alter-
nativas para modificarlo; al mis-
mo tiempo que facilitan el pro-
ceso de autorreconocimiento y
valoracion de si mismo como
sujeto de cambio. Dichas expe-
riencias de comunicacion se
efectivizaron a través de la prac-
tica de la filosofia con nifios y
jovenes y de la exploracion de
las posibilidades de la literatura
en los ambitos formales. Las ac-
tividades no formales se han de-
sarrollado especialmente con jo-
venes de sectores sociales “mar-
ginalizados”, apelando a las
metodologias de la investigacion-



accion y de la educacion popu-
lar. También se incluye una ins-
tancia de formacion de promoto-
res de los Derechos del Nifio.
Liliana Cornejo y Patricia
Garro se desempefian como
maestras de Ensenanza General
Basica y en su practica han ate-
sorado una rica experiencia de
filosofia con ninos. Ellas fueron
entrevistadas por Ana Maria
Guzman, Anabel Beatriz Costella
y Jorge Eduardo Mufioz. La idea
del encuentro surgi6 por las ex-
pectativas despertadas al presen-
ciar una experiencia de filosofia
con alumnos de las Escuelas
Elida de Berdasco y Justo José
de Urquiza, ambas de Maipu,
Mendoza, coordinada por las
docentes en el marco de las Jor-
nadas Filosofia, Narracion y Edu-
cacion. Aunque en la entrevista
se exploraron muchos temas, se
han seleccionado para esta pre-
sentacion aquellos que son mas
representativos de la actividad
desarrollada por las docentes.
Miguel Masnu, por su parte,
relata una experiencia de filoso-
fia con ninos llevada a cabo en
la Escuela N° 1-520 Maria C.
Basaure de Martinez de la Pro-
vincia de Mendoza. La misma
tuvo el propésito de desarrollar
experiencias de filosofia con ni-
nos y jovenes, centrada en las
relaciones lectura/escucha, escri-
tura/habla y pensamiento. Como
en los otros casos, también en
esta propuesta, la nocion de ex-

periencia resultoé central, ya que
a ella concurren y a través de
ella adquieren su pleno significa-
do las demas actividades. Asi,
se trabajo junto a los nifios y
docentes para crear comunida-
des de dialogo donde fuera posi-
ble preguntar y preguntarse,
pensar y pensarse, de modo que
la experiencia de filosofia impli-
que un compromiso asumido
subjetivamente.

Del mismo modo, Marta Ele-
na Quesada, expone los resulta-
dos de una investigacion cuyo
propésito fue crear un ambito
de participacion e intercambio
de experiencias tendiente a gene-
rar una propuesta didactica
para el desarrollo de estrategias
cognitivas basicas, estimuladoras
del pensamiento analitico y sin-
tético a partir del dialogo y del
consecuente desarrollo del len-
guaje oral.

Los Desayunos Literarios
constituyen una experiencia en
gjecucion que se desarrolla en la
Escuela N° 1-610 Valle de Guan-
tata, de Las Heras, provincia de
Mendoza, entre sesenta alumnos
de séptimo ano del segundo ci-
clo de la EGB y su docente del
area de Lengua, Rosi Munioz.
Dicha experiencia se enmarca
dentro del Proyecto Institucional
de la escuela, que ademas de
revalorizar las competencias
comunicacionales de la comuni-
dad educativa, plantea como eje
transversal apuntar a la plena



vigencia de los derechos huma-
nos. El trabajo se nutre en la
exploracion de diversos textos
literarios a partir de una elec-
cion orientada por la docente y
de la seleccion libre por parte
de los alumnos, dando lugar al
intercambio de vivencias y a la
produccion de textos, tanto indi-
viduales como grupales. Sin en-
trar en cuestiones conceptuales
propias de la teoria literaria, se
intenta una aproximacién al
mundo de la literatura, teniendo
en cuenta el contexto socio-cul-
tural que permitié su produc-
cién, circulacion y aceptacion.

Alejandro Paredes explicita el
recorrido teérico en que se apo-
ya una experiencia de talleres de
plastica y expresion artistica, en
un barrio urbano-marginalizado
del Gran Mendoza. El objetivo
de estos talleres es contribuir al
gjercicio del razonamiento critico
que devele la realidad social cir-
cundante, buscando alternativas
reales de cambio. Al mismo
tiempo se indagan los funda-
mentos epistemologicos en que
se apoya esta experiencia de in-
vestigacion accion.

Nicolas Vargas reflexiona, a
partir de una experiencia de
educaciéon popular, acerca de las
posibilidades de integracion de
jovenes pertenecientes a la fran-
ja social de pobres estructura-
les. La hipétesis considera que
esa integracion social es un no
lugar presente, pero posible de

construir en el futuro, en la
medida que se generen ambitos
para la propia expresion y desa-
rrollen politicas coherentes. Cada
época elabora histérica y social-
mente una idea de qué es ser
joven, por lo que es una nocion
cargada de contenidos ambiguos.
De ahi la necesidad de desentra-
nar las significaciones implicitas
en los comportamientos sociales
a partir de la consideracion de
las pautas culturales que mani-
fiestan hoy los jovenes, con el
objetivo de construir la propia
voz y los modos de relacionarse
con otros ambitos sociales.

Finalmente, José Luis Faillace,
Raquel Odasso y Rosi Munoz
dan a conocer una experiencia
de formacion de Promotores de
los Derechos del Nino y del
Adolescente, llevada a cabo en
cinco departamentos de Mendoza,
entre 1997 y 1999. En el mar-
co de la Doctrina de la Protec-
cién Integral, sustento ideologico
de la Convencion Internacional
de los Derechos del Nino, el
Movimiento de Educacién Popu-
lar -MEP- capacit6 a dirigentes y
militantes barriales y sociales,
integrantes de entidades guber-
namentales y no gubernamenta-
les, sin distincion de ningun
tipo, y con el unico requisito de
su compromiso activo con los
ninos, para desenvolverse en sus
respectivos territorios como mi-
litantes en la defensa, proteccion
y difusion de sus derechos.
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FILOSOFIA CON OTROS.

Pensar la diferencia a propésito de la infancia.

Alejandra Gabriele

...el pelicano pone un huevo, del que sale otro pelicano
Yy eso puede continuar largo tiempo si no hacemos una
omelette antes.

Del poema “El pelicano de Jonathan” de Robert Desnos.

“Somos seres mediados y en tal sentido somos ‘puro cuen-
to’, pura mediacion”, nos dice Arturo Roig en Cuento del cuen-
to, a propésito de realidad y objetividad. La objetividad no es
otra cosa que nuestra construccion de la realidad a tal pun-
to que, olvidandonos de esto o desde una actitud ingenua po-
demos terminar creyendo que la realidad que conocemos es tal
por naturaleza.

Una de tantas objetivaciones que se presentan a menudo
como naturales en el marco de discusion de las ciencias so-
ciales y de la educacion es la idea de progreso y en ella la
idea de infancia como un momento del proceso de maduracion
y constitucion de la personalidad de los individuos.

Para abordar la idea de progreso, detengamonos en una figu-
ra de la filosofia del siglo XX, George Canguilhem (1904-1995),
quien preparo el escenario para una historia de la ciencia que
se desviaba claramente de todo evolucionismo inevitable y de
toda nocion acumulativa del conocimiento como progreso. Des-
de esta perspectiva atendamos a lo que el epistemodlogo francés
nos dice: “...el progreso es el abandono de las travesuras de la
especie, de los prejuicios, del reconocimiento de los errores.”!
! Canguilhem, G. “La decadencia de la idea de progreso”. En: Salud mental y

cultura, Revista de la Asociaciéon Espanola de Nueropsiquitria, vol. XIX, N°72,
Espana, Editorial de la Asociacion Espanola de Neuropsiquiatria, 1999: 109.
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En los siglos XVIII y XIX los términos ‘progreso’, ‘perfeccio-
namiento’, ‘desarrollo’, tienen el mismo valor semantico. “Pero
es el término desarrollo el que impone su significacion funda-
mental: manifestacion sucesiva de potencialidades contenidas en
germen de un organismo.”?

Es decir, que estas teorias suponen organismos que aun son
imperfectos pero que contienen en si, por naturaleza la capa-
cidad de perfeccionarse, de desarrollarse, de progresar.

En este marco tedrico se sitia la infancia como lo imperfec-
to, lo atin no desarrollado, la etapa en la que estan contenidas
las potencialidades de la vida adulta. Incluso se la utiliza como
metafora de lo que todavia no ha progresado: “El progreso es
el paso de la infancia a la edad adulta, de la debilidad y de la
ignorancia a la madurez y al saber.”?

Seriala Canguilhem:
El progreso, seguin Kant, no ha sido destinado para desem-

peniar la funcién de categoria. Es una Idea apta para ordenar
una diversidad empirica: su _funcion es la de ‘hilo conductor’.*

Mas adelante repara en la idea comteana de que el progre-
so no es mas que el desarrollo del orden®.

La pregunta que se desprende inmediatamente de este plan-
teo es hacia donde se dirige ese desarrollo, el perfeccionamien-
to, el progreso. Si la idea de progreso se fundamenta en la
perfectibilidad indefinida del género humano, entonces se dirige
a una cierta perfeccion. Ahora bien, ¢sen qué consiste esa per-
feccion? ¢Es univoca?

Respuestas a estas preguntas se han formulado a lo largo de
la historia del pensamiento moderno, pero recordemos junto a
Canguilhem que: “En lo que los filésofos del siglo XVIII conside-
raban una ley de la historia de la humanidad...”® nosotros leemos
un cuento. El cuento del progreso que tiene algunas variantes.

Tal es el caso del psicoanalisis en el que la figura del adul-
to ya no es considerada como la imagen impulsora del desa-
rrollo infantil. Por el contrario, la infancia aparece como la

2 Idem.
3 Idem.
4 Idem, p. 106.
5 Idem, p. 107.
6 Idem. p. 105
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causa de los conflictos interiorizados en complejos que persis-
ten en el inconsciente, en consecuencia, no puede ser abolida.
Es asi como proliferan teorias pedagogicas no normativas, no
represivas. Aqui, “... el sentido del progreso se ha invertido. En
el origen, en la aurora se encuentra si no la perfeccion, al
menos la riqueza.””

De este modo, con la teoria del progreso como marco teori-
co, se denomina infancia a un momento determinado del desa-
rrollo corporal, que identificamos con ciertas particularidades o
caracteristicas psiquicas desde un esquema interpretativo que
supone etapas progresivas en el desarrollo de la vida humana.

El movimiento progresivo va (en el desarrollo humano) de la
pasion, la emocionalidad y la agresividad hacia el amor, la
racionalidad y la cordura, describiendo un movimiento natural.
El nifio se remite al adulto para ser elevado por la educacion
de su estado inicial de incorreccion, en tanto es capaz de un
perfeccionamiento indefinido.

“Es la infancia la que hace del hombre lo que es”, decia
John Fiske. De aqui la preocupacion por la educacion de los
ninos. El modelo de adulto vigente sera el que defina las prac-
ticas pedagogicas. Pues bien, squé hombre queremos ser?, libre
y adaptado a la sociedad, integrado y creativo, respetuoso de las
normas y activo participe de la vida politica de su sociedad. En
funcion de este proyecto de hombre vamos a educar a nuestros
ninos y jovenes, es decir, educar en la contradiccion pragmati-
ca entre lo que querriamos ser y lo que debemos ser.

Una de estas contradicciones es la de pensar la educacion a
partir de practicas de regulacion y clasificacion para la libera-
cion del individuo. Valerie Walkerdine denomina a esta contra-
diccién una congruencia precaria del progresismo. Un ejemplo
de esto es el lugar comun de las pedagogias progresistas en el
que se repite que la escuela debe ser el marco que permita a
los nifios desarrollar su propio ritmo, trabajar individualmente,
para ser libres y llegar a ser adultos racionales, que en este dis-
curso significa ser adultos normales, adaptados al sistema.

Se trataria de un aparato de liberacion para la normalizacion
cuyo objeto son los nifios, que regulara su desarrollo (concebi-
7 Idem, p. 110.
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do como natural) para asegurar su equilibrio como adultos. En
otras palabras, “tales practicas producen ninos en tanto suje-
tos™®. Es decir que, siguiendo el planteo de Walkerdine:

Las practicas pedagdgicas estan pues totalmente satura-
das de la nociéon de una secuencia normalizada de desa-
rrollo infantil, de modo que tales practicas ayudan a pro-
ducir ninos en tanto objetos de su concepcion.’

Si ponemos en cuestion la idea de progreso como desarro-
llo natural, estamos también cuestionando el concebir el mo-
vimiento de la infancia a la adultez como un movimiento pro-
gresivo y natural. En consecuencia, el nino dejaria de ser lo
latente, lo que esta en germen, lo incorrecto, lo erroneo, las
travesuras, para aparecer como “otro”, diferente del adulto, y
no ya como el proyecto de hombre construido por la sociedad
a través del sistema educativo.

Como hemos podido observar, tanto la infancia como la
adultez parecen estar atrapadas en un discurso antitético. Ya se
valore a la infancia positivamente como en el caso del psicoa-
nalisis, ya se la valore negativamente como en las disciplinas
educativas desde el siglo XVIII, ésta aparece como el polo an-
titético de la adultez, a la vez que depende de €l porque soélo
se piensa la infancia como medio interpretativo, explicativo y
proyectivo de la vida adulta.

Pero podemos dinamizar esta antitesis si interpretamos (si
contamos el cuento de) la infancia como lo otro, lo diverso, la
dinamica de la vida frente a lo estatico de la adultez, la con-
tingencia. No porque la infancia constituya la panacea de la
absoluta espontaneidad sino como un intento de rescatar la
alteridad y la diversidad.

Seriala Walter Kohan, a propésito de pensar la infancia des-
de una alternativa a la racionalidad unificadora:

Lyotard concibe la infancia como figura paradigmdtica

de lo indeterminado, metdfora de lo inhumano que se re-
siste al terrorismo de la totalidad del sistema.®

8 Walkerdine, Valerie. “Psicologia del desarrollo y pedagogia centrada en el nino:
la insercion de Piaget en la educacion temprana”. En: Escuela, poder y
subjetivaciéon. Madrid, La Piqueta, 1995, p. 137.

9 Idem. p. 82.

10 Citado por Kohan, Walter. “Filosofia y nifiez. Ideas para pensar la constitucion
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Es decir, que la contingencia, el desorden, lo diverso, lo in-
determinado son situados por la racionalidad totalizadora en
una etapa prematura del desarrollo de la vida humana que
sera superado a su debido tiempo por el progreso.

En la dimension axiolégica podemos efectuar el desplaza-
miento desde la connotaciéon negativa que tiene lo diverso y la
contingencia para la tradicion filoséfica (borrachos, locos, dé-
biles, enfermos) hacia una connotacion positiva. En este mar-
gen se abre la posibilidad de una racionalidad alternativa que
intenta pensar lo no pensado, lo no relevante, lo no esencial;
por ejemplo la voz de los niflos a proposito de la etimologia de
la palabra infancia (in-fans, la palabra silenciada, la falta de
palabra, la ausencia de voz).

De este modo, si partimos de concebir la infancia como una
etapa en la que la configuracion del sujeto posee sus peculia-
ridades, que en dialogo con los adultos que creemos ser, ponga
en crisis nuestra subjetividad, entonces nos colocamos frente a
la emergencia de otra u otras configuraciones posibles de la
subjetividad.

Nos proponemos partir del grado cero de la educaciéon. Es
decir, nos disponemos al dialogo con el otro. Para esto es ne-
cesario que revisemos los viejos cuentos para recordar que
eran cuentos y que podemos contar otros.

Se trata de buscar la diferencia en el presente, de corrernos,
desplazarnos de las determinaciones hacia lo indeterminado,
entonces dejar que el otro acontezca desde su indeterminacion,
desde la posibilidad de novedad, desde los intersticios de la
practica educativa, desde las grietas del sistema de educacion.

Se trata de asumir la diversidad como modo de vida y vi-
sion del mundo. Instalar el dialogo, no para una unidad homo-
génea y totalizante, sino como dinamica de la diversidad. Como
bien dice Oscar Teran:

...la supresién de la diferencia es la eliminacién lisa y
llana de las unicas perspectivas desde las cuales una so-
ciedad puede resultar efectivamente plural y gozosa.!!

de los sujetos educacionales”. En: Cuadernos del Centro de Graduados de Filo-
sofia y Letras, UNCuyo, N° 5, 2000.

I Teran, O. En busca de la ideologia argentina. Buenos Aires, Catalogos Edito-
ra, 1986, p. 12.



FILOSOFIA CON NINOS COMO METAFORA.

Posibilidades y limites del lenguaje de la infancia
en la filosofia.

Socorro Giménez

Ei programa pedagogico de Filosofia para Ninos (Philosophy
for Children), fundado por Matthew Lipman en la década de
los sesenta, se reconoce deudor de la tradicion pragmatista y,
mas especificamente, es de clara inspiraciéon deweyana. En los
ultimos atios, este programa ha dado lugar a otros proyectos
que intentan desarrollar la practica de la filosofia con nifios
desde diferentes perspectivas. Todos ellos, mas o menos fieles
a las ideas de Lipman, pretenden transformar las clases esco-
lares en espacios que permitan la indagacion filoséfica.

La propuesta de Lipman descansa sobre el concepto-eje de
Comunidad de Indagacion. Las clases escolares de filosofia se
transforman en comunidades de investigadores que, a partir de
un texto inicial, discuten acerca de las cuestiones que tal tex-
to presenta. En gran medida, la originalidad de la propuesta de
Lipman consiste en el tipo de texto del que parte la indagacion.
Las novelas filoséficas disefiadas por Lipman pretenden tomar
la disciplina de la filosofia en su conjunto, sus habilidades
cognitivas e intelectuales y reconstruir de alguna manera los
conceptos ‘principales’ de la filosofia bajo la forma de historias
de ninos. Los nifos, protagonistas de estas novelas, atraviesan
situaciones que dan marco a sus dialogos sobre tales conceptos.

El programa lipmaniano consta de un curriculum de ocho
novelas organizadas segun temas y ordenadas cronologicamente
teniendo en cuenta el grado de adaptacion de estos temas a
las diferentes etapas del ciclo escolar, que va desde los cinco
a los diecisiete anos aproximadamente. Ademas, cada novela se
corresponde con un manual disehado para uso de los maes-
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tros, que da pautas sobre la utilizacion de las novelas en cla-
se, a fin de facilitar la discusion con los alumnos.

En este trabajo intentaré un analisis de las posibilidades y
limites de una filosofia con nifios haciendo una analogia con el
concepto de metafora propuesto por el filésofo pragmatista
Richard Rorty. Tal concepto, creo, nos da herramientas para
pensar la palabra de los niflos como palabra nueva, que abre
nuevos sentidos, nuevas posibilidades de pensamiento, nuevos
mundos, y nos muestra a la vez las limitaciones del programa
pedagogico de Lipman en su intento por dar espacios de en-
cuentro entre la Filosofia y los ninos.

Richard Rorty dice acerca de la metafora:

es, por asi decirlo, una voz desde fuera del espacio 16-
gico, en vez de un rellenado empirico de una parte de ese
espacio, o una clarificacién légico-filoséfica de la estructu-
ra de ese espacio. Es una llamada a cambiar el propio len-
guaje y la propia vida, en vez de una propuesta de siste-
matizacion de ambas.!

Consideramos util tomar esta idea de la metafora para pen-
sar la posibilidad de una filosofia hecha con nifios y nifas. Si
la filosofia se piensa como un conjunto de escritos —filosoficos—
ordenados dentro de una Historia, es decir, como una actividad
cuya historia habria que ‘aprender’ para jugar con sus reglas,
las posibilidades de los niflos de jugar este juego serian casi
nulas. Dificilmente un adulto podria aprender tal cosa, pues las
reglas de juego tienen ellas mismas su propia historia, y a lo
largo de esta historia las reglas no han sido las mismas. El
juego de la filosofia cambia: cambian sus problemas y sus
soluciones. Algo, sin embargo, parece mantenerse en este jue-
go como lo que tal vez pudiera ser ese ‘algo propio’ de la fi-
losofia y esto es la necesidad de las preguntas, el pensamien-
to en su movimiento de indagacion, de busqueda. En esta his-
toria de busquedas parece haberse mantenido algo mas: la
ausencia de los ninos. No por casualidad infancia tiene sus

! Rortly, Richard. “La filosofia como ciencia, como metafora y como politica”, en:
Ensayos sobre Heidegger y otros pensadores contempordaneos; Escritos filosofi-
cos II. Barcelona, Paidés, 1993: 30.
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raices en el término latino infans, el incapaz de hablar, el que
no tiene voz. Y ademas de que el concepto mismo de infancia
tiene también su historia, cada momento de esta historia ha
sido pensado, dicho, escrito, establecido, en fin, por adultos,
por un otro de la infancia, por un nosotros adulto. En este
nosotros que es la Historia de la Filosofia —adulta—, las pala-
bras de los nifos y nifias pueden ser palabras nuevas, meta-
foras de descubrimiento y de creacion simultaneamente, nue-
vas comprensiones de mundos. Pueden serlo. Pero jcémo es-
cuchar honestamente estas palabras desde el nosotros?

Rorty aborda el tema de la metafora formulando una afirma-
cion que el filosofo reconoce como dogmatica. Dice:

podemos anadir una creencia nueva a nuestras creen-
cias anteriores, remodelando asi el tejido de nuestras
creencias y deseos, de tres maneras: mediante la percep-
ciéon, la inferencia y la metdfora .?

Tanto la percepcion como la inferencia dejan, segun Rorty,
nuestro lenguaje intacto. Ambas modifican el valor de verdad
de las oraciones en las que se descompone el ambito de la
posibilidad, pero el repertorio de oraciones se mantiene. Si se
consideran estos dos modos de cambiar nuestras creencias
como los unicos posibles, se debe aceptar la tesis del lenguaje
como lo que permite disponer de un esquema o casilla prepa-
rados para todo acontecimiento posible. Esto supone que el len-
guaje que actualmente hablamos es todo el lenguaje existente,
que a su vez proyecta todo el espacio logico de la posibilidad.

Por el contrario, dice Rorty, considerar la metafora como
una tercera fuente de creencias es considerar el lenguaje, el
espacio logico y el ambito de la posibilidad como algo abierto.
De ser asi, el conocimiento deja de ser siempre mero reconoci-
miento, deja de asimilarse a lo que Heidegger llamé lo matemad-
tico: “aquél ‘acerca de’ cosas que en realidad ya conocemos”.?

Si la filosofia ya no se piensa como lo que puede hacer ex-
plicito un esquema, o un nucleo de posibilidades permanente
y neutro que se sitia en el fondo de nuestras indagaciones y
2 Rorty, Richard. Op. cit.: 28.

3 Citado por Rorty de: Heidegger, Martin. ;/Qué es una cosa?, Gateway, South
Bend, 1967: 74. Trad. Inglesa de Barton y Deutsch.
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practicas, sobreviene la consecuencia ulterior de pensar la ver-
dad como algo que no esta ya en nosotros. La verdad se tor-
na una voz nueva, antes no oida, y que tal vez se asocie en
principio a lo irracional. Heredero de la concepcion davidsonia-
na del lenguaje, dice Rorty:

Las incorporaciones ‘irracionales’ de creencias que ‘no
tienen sentido’ (es decir, que no pueden justificarse senalan-
do su coherencia con el resto de lo que creemos) son jus-
tamente aquellos acontecimientos que los historiadores de
las ideas destacan como ‘revoluciones conceptuales’. O, mas
exactamente, son los acontecimientos que encienden las re-
voluciones conceptuales —las sugerencias aparentemente ab-
surdas de personas que a menudo carecieron de reconoci-
miento en su propio pais, sugerencias que nos chocan como
verdades luminosas, verdades que deben haber estado la-
tentes en la ‘razén humana’.*

Rorty se acerca asi a lo que él denomina “la respuesta poé-
tica” a la tradicion filosofica, que sin duda alguna tiene como
figura principal a Heidegger. Pero entre la respuesta pragmati-
ca y la heideggeriana hay claramente notables diferencias. Mien-
tras que para Heidegger la tarea filosofica consiste en

preservar la fuerza de las palabras mds elementales en
que se expresa el ‘ser ahi’ de que la comprensiéon vulgar
las rebaje al nivel de la incomprensibilidad, que funciona
a su vez como fuente de pseudoproblemas .’

para el pragmatista, prestar oido a las nuevas voces de los
pensadores idiosincrasicos sera una tarea fuitil cuando no fuese
acompanada de un reentramado de la red de creencias de la
comunidad. Segun Rorty,

el mayor honor a tributar a las nuevas metdforas
expresivamente vivas consiste en ayudarlas a convertirse lo

4 Rorty, Richard. Op. cit.: 32.

5 Citado por Rorty, de: Heidegger, Martin. Sein und Zeit, Niemeyer, Tubingen,
1979:220. (Trad. Esp. De J. Gaos, El ser y el Tiempo, México, 1974: 240.)

No pondremos aqui en cuestioén la interpretacion rortyana de la obra de Heidegger.
Hemos querido mas bien ser fieles a la manera como Rorty se apropia del pen-
samiento del aleman, para mostrar mas claramente su propia posicién, que es lo
que aqui nos interesa.
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mas rapidamente en metdforas muertas, rapidamente redu-
cirlas al status de instrumentos de progreso social.’

Lo que no significa otra cosa que literalizarlas.

En el contexto davidsoniano-rortyano, una metafora dice lo
que dice explicitamente y nada mas. Y si ella es fuente de
nuevo conocimiento, no es porque porte en si misma un con-
tenido cognitivo agregado a su significacion literal (a la mane-
ra como lo entienden Paul Ricoeur, Max Black o I.A. Richards),
sino porque produce un efecto de absurdo que funciona como
causa de nuevo conocimiento. Lo que dice una metafora es
explicito, pero es, segun Davidson, casi siempre una falsedad’.
Por ejemplo, dice, “érase una vez...que los rios y las botellas no
tenian, como tienen hoy, bocas en sentido literal”8. Para poner
casos menos triviales, Rorty elige otras metaforas como “el
amor es la unica ley” o “la tierra gira alrededor del sol”. La
primera vez que alguien profirié tales enunciados, la respues-
ta general a ellos habria sido considerarlos como enunciados
metaféricos, que largos afios después, llegaron a ser candida-
tos de la verdad literal.

Literalizar una metafora no es para Rorty mas que aniqui-
lar su efecto de absurdo, por medio de incluir la expresion
metaforica al sistema linguistico establecido y aceptado por
determinada comunidad, es decir, por medio de volverla verda-
dera para tal comunidad. Literalizar una metafora es aniquilar-
la en cuanto metafora, es convertirla en metafora muerta. Solo
una metafora que ya no esta viva es parafraseable y se incor-
pora a la red de creencias y deseos que constituye el contexto
social, en el que circula fluidamente como lenguaje ampliamen-
te comprensible para todos los miembros de este contexto.

Segun el planteamiento de Heidegger, la tarea de la filosofia
consiste en liberarnos del lenguaje que actualmente utilizamos
por medio de recordarnos que este lenguaje no es el de la
razén humana, sino la creacién -histérica— de pensadores del
pasado. La filosofia no es facilitar la comprension de aquéllas

6 Rorty, Richard. Op. cit.:36.

7 Cf. Rorty, Richard. Op. cit.:30.

8 Davidson, Donald. “Qué significan las metaforas”, en: De la verdad y la inter-
pretacion. Barcelona, Gedisa, 1990: 246.
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palabras, sino recordar su complejidad y su contingencia histo-
rica. La relacion con la tradicion propuesta por Heidegger, segin
ve Rorty, es mas bien una reaudicion de lo que ya no puede
oirse, mas bien que el hablar lo que no se ha hablado aun.

Lo que distingue a la respuesta pragmatista de la respues-
ta poética heideggeriana frente a la tradicion filosofica
cientificista es su caracter politico. La confianza en la filosofia
como instrumento de progreso social que se leia en John
Dewey es heredada por Rorty: la grandeza del ser humano in-
dividual reside en su posible aporte al desarrollo de la liber-
tad social y a la construcciéon de una sociedad en la que se de
una justa oportunidad a toda potencialidad humana. En su
dimension linguistica, esto significa la esperanza de que toda
nueva metafora se autosacrifique literalizandose.

Lo que aqui nos interesa es pensar la posibilidad de una
filosofia hecha con niflos y niflas como una voz nueva, como
metafora. Rorty pide, desde el pragmatismo, la literalizacion de
toda nueva metafora. ;Qué puede significar esto para la filoso-
fia? /Qué consecuencias tiene para la educacion, en cuanto
trato con el otro del nosotros adulto, la idea de incluir las
nuevas palabras en nuestra red de creencias y deseos?

En una clasificacién hecha por Laurence Splitter y Ann
Sharp?, se muestra una diferencia profunda entre las pregun-
tas retoricas y las preguntas de indagacion. Se valora positiva-
mente a estas ultimas como preguntas filosoficas, de las que no
se espera una respuesta determinada. Una metafora podria ser
asimilable, en este contexto, a una pregunta de indagacion, que
inaugura un camino de pensamiento nuevo. Una educacion
construida a partir de preguntas retéricas supone, por el con-
trario, un cuerpo de conocimientos dado y por asimilar, supone
que la voz de los nifos y nifias no puede ser otra cosa que un
eco de lo ya conocido por el nosotros adulto. Esta ultima se-
ria, tomando las palabras ya citadas de Heidegger, una educa-
cion de tipo matemadtica. Pero, jhasta qué punto son posibles
preguntas de indagacion genuinas en el marco del programa

9 Cf. Splitter, Laurence y Sharp, Ann. La otra educacién; Filosofia para Ninos y
la Comunidad de Indagacién. Trad. del Centro de filosofia para Ninos (Buenos
Aires, Argentina) Manantial, 1996. 76-79.
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pedagogico de Matthew Lipman, cuando desde las novelas fi-
loséficas y sus manuales se determinan las condiciones teori-
cas de las preguntas? ¢En qué medida el mundo lingiistico
que constituye la Comunidad de Indagacion es un mundo
abierto, en el que son posibles metaforas redescriptoras y
recreadoras de la realidad?

Cuando Lipman dise6 su programa, lo hizo pensando en
solucionar las deficiencias en las competencias del pensar de
los ninos. Pero estas deficiencias sd6lo pueden interpretarse
como tales frente a lo que David Kennedy ha denominado “ego-
centrismo gnoseologico adulto”, “la teoria del conocimiento
hegemonica de hoy” o el “ideal racionalista de razoén™°. Lipman
no pone en cuestion la hegemonia de dicha razén adulta, sino
que mas bien la refuerza en su intento de incluir a la infancia
en ella. Prueba de ello es la importancia que en su programa
adquiere el aprendizaje y ejercicio de las habilidades logicas
tendientes a fortalecer el juicio y el razonamiento (detectar
supuestos, reconocer contradicciones, clasificar, dar ejemplos y
contraejemplos, etc.). A pesar de la nocion ampliada de pensar
que Lipman retoma de Dewey, ya no separada del dominio
afectivo, en la Comunidad de Indagacion lipmaniana el pensa-
miento aparece en una relaciéon tan estrecha con la argumen-
tacion racional, que muchas veces parece poner a ambos con-
ceptos como equivalentes. Puesto el acento en lo que la Filo-
sofia puede dar a los ninos —como herramienta de pensamien-
to—, sus propias posibilidades de abrir nuevos caminos de pen-
samiento quedan oscurecidas. Al respecto dice Walter Kohan:

la ‘promisoria’ inclusiéon de los nifios entre los adultos,
afirma la racionalidad adultocéntrica dominante, no permi-
te distinguir dispositivos de exclusién y subjetivacion y des-
mantela el surgimiento de cualquier forma diferente de
aquélla racionalidad. Esta generosa inclusiéon de los ninos
en el universo adulto no hace otra cosa sino silenciarlos. !

10 Kennedy, David. “Resenha a Matthews”, en: Thinking. The Journal of
Philosophy for Children. Upper Montclair, vol. XII, n.2: 41-4. Citado por Kohan en:
“Filosofia e Infancia: pontos de encontro”, en: Filosofia e Infancia: posibilidades
de um encontro. Petrépoliz, RJ, Vozes, 1999: 59-74.

11 Kohan, Walter. Op. cit.: 64.
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En su libro Pedagogia Profana, Jorge Larrosa propone un
encuentro con la infancia como enigma, es decir, como con un
otro radical, no ya definido y explicado por un nosotros cier-
to de su propia identidad y de su poder para nombrar y expli-
car lo otro, ni siquiera con una alteridad atin por definir, sino
con un otro que irrumpe desde la imposibilidad en la verdad
por medio de su nacimiento, en una verdad que no es verdad
positiva (adecuacion) sino desocultamiento (alétheia).

Esto es la experiencia de un nino como otro: el encuen-
tro con una verdad que no acepta la medida de nuestro
saber, con una demanda de iniciativa que no acepta la
medida de nuestro poder, y con una exigencia de hospita-
lidad que no acepta la medida de nuestra casa.!?

Rorty pedia el autosacrificio de la metafora en favor del
progreso social. El crecimiento del lenguaje, del mundo (en
Rorty: del nosotros), convierte a las palabras en un comienzo
“imposibles” en “candidatas a la verdad literal”. Pero ¢ses éste,
realmente, el mayor tributo que podemos hacerles? ;O es que
no soportamos la idea de palabras-enigma que nos pongan en
cuestion, que debiliten el firme suelo literal que caminamos con
destino hacia el progreso de cualquier indole? Convertir la pa-
labra de los niflos y nifias en metafora muerta, podria, es cier-
to, proveerlas de utilidad. Hacerlas entrar en el tejido de nues-
tras creencias y deseos puede significar hacerles un buen si-
tio, un sitio desde el que pudieran tener peso para, por ejem-
plo, la toma de decisiones institucionales. Pero si queremos
pensar a la filosofia en su radical dimension critica y creativa,
la reconducciéon de la innovacién lingtistica al campo de la red
de nuestras creencias y deseos comporta el peligro innegable de
hacer funcionar tal innovacién en pro de algo que ella misma no
ha pedido, y que tal vez nos tranquilice y sea causa de nuevos
conocimientos para nosotros, solo a riesgo de ocultar su sonido
propio, su destello de verdad no instrumental, no pragmatica.

Dice Richard Rorty en su texto Norteamericanismo y Prag-
matismo:

12 Larrosa, Jorge. Pedagogia Profana; Estudios sobre lenguaje, subjetividad y
formacién. Buenos Aires, Novedades Educativas, 2000: 167-168.
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Si hay algo caracteristico del pragmatismo es que sus-
tituye las nociones de ‘realidad’, razén’ y ‘naturaleza’ por
la nociéon de una comunidad futura ideal.’

Dice Larrosa:

Nuestro totalitarismo [el del sistema contemporaneo] no
es el de la destruccion fisica de toda novedad posible y
tampoco lo es ya el de convertir la novedad en un instru-
mento para la produccion totalitaria de un mundo ideal.
Nuestro totalitarismo consiste en la captura pragmdtica de
la novedad, en su administraciéon y en su venta en el mer-
cado del Futuro.'*

Valoramos positivamente el caracter utopico del pragmatis-
mo, que Lipman mantiene. Frente a tradiciones intelectualistas
de pensamiento, que utilizaban algunas nociones como funda-
mentos incuestionables de distintos tipos de saber, la caracte-
ristica pragmatista senalada por Rorty de buscar la propia jus-
tificacion en el futuro favorece, segin consideramos, la genera-
cion de proyectos educativos -y sociales en general- de inten-
cion transformadora. Para la filosofia, esto significa tanto la
busqueda constante de un ideal regulativo como la permanen-
te puesta en cuestion de las verdades (momentos histérico-so-
ciales, lenguajes establecidos, sistemas politicos vigentes, etc.)
siempre parciales. Sin embargo, creemos que en el proyecto
pedagogico lipmaniano, el lugar para la discusion de estas ver-
dades parciales se ve muchas veces restringido por la afirma-
cion de algunos nosotros que se solidifican como situaciones a
las que adecuarse. La actividad filos6fica en su dimension poé-
tica-redescriptiva pierde fuerza dentro de la Comunidad de
Indagacion propuesta por Lipman, toda vez que su programa
pedagogico de algiin modo pone previamente tanto lo que hay
que pensar (los contenidos disefiados por sus novelas y por los
manuales que las acompanan, que dan las condiciones teéricas
para el tipo de preguntas posibles de hacer) como la manera
de pensarlo (las exigencias procedimentales logicas y valorativas

13 Rorty, Richard. “Norteamericanismo y Pragmatismo”, en: Isegoria; Revista de
Filosofia, Moral y Politica. N° 8: “El nuevo pragmatismo”. Octubre, 1993: p.6.
14 Larrosa, Jorge. Op. cit.: 173.
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de la Comunidad de Indagacion, que incluyen tanto la practi-
ca de habilidades l6gicas de razonamiento adulto como la va-
loracion positiva de la democracia norteamericana como forma
de vida ideal que impregna el funcionamiento de la Comunidad
Investigadora).

Desde este otro costado del pragmatismo, la verdad pragma-
tica es una verdad que confirma, que da continuidad a la ex-
periencia. El criterio pragmatista tradicional —postulado por
William James— para definir lo verdadero, es justamente la
capacidad de conectar, de unificar sentido, de evitar la contra-
diccion. Ahora bien, ¢ges éste el tipo de verdad que puede
pedirsele a la infancia, a lo que irrumpe como novedad, como
otro, a lo que no es sino la muestra de una radical disconti-
nuidad de la experiencia humana? EIl trato pragmatico con la
otredad se pone de manifiesto desde el polo de un nosotros
que puede variar en cada caso y ser mas o menos abarcador,
pero que siempre supone la constitucion linglistica de un
mundo que se relaciona con el otro de manera mas o menos
inclusiva dependiendo de la capacidad de este otro de
adecuarse al lenguaje de aquél nosotros, con un minimo de
contradiccion y un maximo de continuidad.

El programa de Lipman hereda del pragmatismo, a nuestro
juicio, este determinado tipo de relacion con los nifios como
otros, y reduce asi las posibilidades de una filosofia hecha con
ninos y ninas de ser un preguntar nuevo, una metafora viva. Si
la infancia, como novedad total, es asimilable a la innovacion
lingtiistica que supone la metafora: una voz desde fuera del
espacio prefijado para lo real, /como nos enfrentamos con esta
novedad? Hay por lo menos una exigencia: la de crear condi-
ciones de escucha. /Como cumplir con esta exigencia? ;Como
no silenciar esa voz, no traducirla de modo deshonesto, no
conducirla a que diga solo lo que estamos preparados para oir,
o lo que deseamos que diga? Y, por otra parte, ses posible una
educacion que requiera del silencio total por parte de maestros
y educadores en general? Si bien la educacién solo es posible
desde la nocion de interrelacion, la adecuacion necesaria por
parte de los ninos a algunos pilares teéricos y metodologicos
del proyecto de Filosofia para Ninos impide, segin creemos, la
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puesta en cuestion del tipo de racionalidad y del sistema
sociopolitico y cultural desde el que se ha construido tal peda-
gogia, y en este sentido, restringe las posibilidades criticas y
creativas de una actividad filoséfica genuina. El margen de lo
que Richard Rorty denominaba “efecto de absurdo” presente en
una metafora, es decir, lo que habria que aniquilar en ella para
incluirla en la corriente de lenguaje literal, es demasiado gran-
de cuando los pilares del nosotros son tan restrictivos. Y tal
vez justamente con tal aniquilacion quede silenciado el sentido
o la intensidad de lo que venia a ser dicho en la metafora.

Aun si se aceptara el etnocentrismo —un minimo de supues-
tos compartidos- como unica posibilidad para la conversacion
y por tanto para la filosofia como actividad dial6gica, el progra-
ma de Lipman presenta tales supuestos como universales y
oculta su propia contingencia, en la medida en que los conte-
nidos y personajes de sus novelas pretenden funcionar como
modelos para el preguntar y para quienes preguntan, pasando
por alto el tipo de tradicién politica y social a las que se ta-
les modelos se aplican de manera indistinta. Desde esta pers-
pectiva, el otro del nosotros lipmaniano no serian solamente los
ninos en tanto otros de la racionalidad y el lenguaje adultos,
sino cualquier otro que perteneciera a una situacién cultural
diferente.

En la tension dada por los extremos de una escucha abso-
lutamente silenciosa ante palabras radicalmente nuevas (idea
mesianica de la que nos queremos diferenciar), o la reconduc-
cion de los nuevos sentidos de las palabras de los ninos hacia
las palabras adultas deseadas, se juega, segun pensamos, el
problema de la educacion y el papel de los educadores. Quizas
solo en las zonas intermedias de esta tension pueda afinarse
el oido para la palabra de la infancia, para sus posibles
redescripciones y, con ellas, para una actividad de pensamiento
conjunta entre ninos y adultos.



UNA EDUCACION DE LA FILOSOFIA A
TRAVES DE LA INFANCIA

Walter Kohan

Acerca de la infancia

Repito: nosotros conocemos otra experiencia. Esa expe-
riencia puede ser hostil al espiritu y destruir muchos sue-
flos; no obstante, es lo mds hermoso, lo mds intocable, lo
mas inmediato, porque jamas puede faltar al espiritu si
nosotros seguimos siendo jévenes.

W. Benjamin, Experiencia.

Bauticéemosla infancia, lo que no se habla. Una infancia
que no es una edad de la vida y que no pasa. Ella puebla
el discurso. Este no cesa de alejarla, es su separacién. Pero
se obstina, con ello mismo, en constituirla, como perdida.
Sin saberlo, pues, la cobija. Ella es su resto. Si la infancia
permanece en ella, es porque habita en el adulto, y no a
pesar de eso.

J-F. Lyotard, Lecturas de Infancia.

Estamos acostumbrados a asociar infancia a edad tempra-
na. Esto es particularmente habitual en educacion, probable-
mente debido a la enorme influencia de algunos saberes —en
particular de la psicologia cognitiva- que presuponen una for-
ma evolutiva de entender el ser humano. De esta forma, esta-
mos habituados a ver la infancia como una fase de la vida
humana, fase que abandonamos al llegar a la adultez. De esta
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forma, también, vemos a la infancia en nuestro lenguaje coti-
diano, y a veces llegamos a asociar la infancia y lo infantil a
lo pueril, a lo ingenuo y lo simple, aquello que por ser toda-
via prematuro no reviste suficiente complejidad ni merece ex-
cesiva atencion. Por momentos, se puede ser mas mordaz y
hacer de infantil un insulto —“no seas infantil, che”-, una se-
nal de todo lo que aparentemente no se quiere ser, de lo que
perteneceria a un lejano mundo.

Sin embargo, aunque en nuestro lenguaje cotidiano estemos
acostumbrados a asociarla con chicos pequenos, la infancia
puede ser mucho mas que una edad cronolégica o un motivo
de puerilidad. Diversos filésofos, de todos los tiempos, han
ofrecido otras visiones de la infancia. En este trabajo, vamos a
valernos de algunas ideas tomadas de un texto que Giorgio
Agamben, traductor italiano de W. Benjamin, escribi6 hace ya
mas de veinte anos sobre la infancia. Alli, Agamben establece
una conexion fundante entre las categorias de experiencia, len-
guaje, historia e infancia (2000/1978: 17-82).

Segun Agamben, infancia y lenguaje se remiten mutuamen-
te. En la infancia, el ser humano se constituye como sujeto en
y por el lenguaje (2000/1978: 59). En tanto el ser humano no
viene al mundo ya hablando, la infancia es ausencia y busque-
da de lenguaje, y es en la infancia donde se da esa discontinui-
dad especificamente humana, donde se produce el pasaje de
lengua a palabra (Saussure), de semidtica a semantica
(Benveniste) o de sistema de signos a discurso. Es en la infan-
cia donde cada ser humano se apropia del lenguaje y hace del
sistema de signos adquiridos un discurso con sentido, esto es,
se constituye en sujeto del lenguaje al decir “yo”. La infancia,
carente de lenguaje, es también su condiciéon de emergencia.
Tal vez no esté de mas aclarar que no estamos pensando en
un sujeto centrado, duenio de si, que se apropia del lenguaje
como quien toma un pez del mar, sino que se trata de una
subjetividad que es constituida y se constituye a si misma en
el interior de complejas practicas discursivas y no discursivas
—como la educacion o la filosofia— que lo atraviesan.

Al mismo tiempo, en esta discontinuidad entre lo linguisti-
co y lo humano, entre la semiética y la semantica, Agamben
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funda la historicidad del ser humano (2000/1978: 67). Si el ser
humano es un ser histoérico, lo es porque tiene infancia, por-
que el lenguaje no le viene dado “por naturaleza”, sino porque
tiene que aprender a hablar (desde que nace), porque no ha-
bla desde siempre (ni es hablado desde siempre por el lengua-
je) sino porque habla y es hablado sumergido en una historia.
Si no hay posibilidad de que el ser humano sea a-historico, es
precisamente porque no habla desde “siempre”, porque tiene
que aprender a hablar (a hablar-se, a ser hablado) en una in-
fancia que no puede ser universalizada ni anticipada.

Por otro lado, la infancia remite también a la experiencia.
La experiencia es la diferencia entre lo lingtistico y humano,
entre lo dado y lo aprendido, lo que tenemos y lo que no te-
nemos al nacer. De este modo, que el ser humano no nazca
ya hablando, que tenga infancia, que su hablar y ser habla-
do no esté determinado de antemano, es lo que constituye la
experiencia (2000/1978: 65). Asi, en la experiencia, en la in-
fancia como experiencia, el ser humano se constituye como
ser historico.

Nos importa destacar que no se trata solamente de una
cuestion cronologica. Experiencia e infancia no anteceden sim-
plemente al lenguaje y dejan de existir una vez que el ser hu-
mano accede a la palabra (2000/1978: 62), o es accedido por
ella. Agamben llega a afirmar (2000/1978: 68) que una y otra
son condiciones originarias, fundantes, transcendentales, por-
que no hay humanidad (condicion de ser humano) sin ellas,
no hay sujeto que pueda hablar (ni ser hablado) sin ellas. En
un cierto sentido, estamos siempre aprendiendo a hablar (y a
ser hablados), nunca “sabemos” hablar (ni somos del todo
“sabidos” por el lenguaje) de forma definitiva, nunca acaba
nuestra experiencia en el lenguaje. Cuando creemos saberlo
todo, nos hemos vuelto naturaleza. Sin experiencia de la in-
fancia, somos naturaleza inerte, normalidad inmodificable,
pero no historicidad siempre modificable. De este modo, ex-
periencia e infancia (experiencia de la infancia, infancia de la
experiencia) son condiciones de posibilidad de la existencia
humana, no importa su edad.
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Dice Agamben:

Es por ello que la historia humana no puede ser progre-
so continuo de la humanidad que habla, a lo largo de una
continuidad lineal; en su esencia, la historia es intervalo,
discontinuidad, epoché. Lo que tiene a la infancia por pa-
tria y origen debe proseguir su camino hacia la infancia y
en la infancia (2000/1978: 68).

Porque hay infancia (y nacimiento) la historia humana no
puede ser continua, lineal, natural. Que la historia humana
tiene a la infancia por patria significa que de ella se deriva, que
en ella se origina y que sin ella nada es. Sin infancia (y expe-
riencia) no hay historia humana, ni experiencia, ni lenguaje, ni
humanidad. Con infancia (y experiencia) la historia humana, el
lenguaje, la humanidad, se tornan posibles.

En este registro, la infancia ha dejado de ser un momento,
una etapa cronologica y se ha vuelto una condiciéon de posibi-
lidad de la existencia humana. Lejos de ser una etapa a ser
superada, se vuelve una situacion a ser establecida, cuidada,
alimentada. Sucede que en nuestras sociedades contemporaneas
hay poco espacio para la experiencia o, mas bien, la experien-
cia se ha vuelto una mascara “inexpresiva, impenetrable, siem-
pre igual” (Benjamin, 1989/1913: 41) del adulto, la del “qué le
vas a hacer; asi son las cosas; siempre ha sido asi y siempre
lo sera”, la de la derrota, la resignacion, el determinismo. La
experiencia pasa a ser el simulacro de una vida no vivida, de
suenos no realizados, ni siquiera intentados; la lanza de un
adulto que combate su propia infancia, esa que no olvida los
suenos. Nuestros tiempos son hostiles a la infancia y ese simu-
lacro de experiencia es una de sus armas predilectas. Pero
como dice W. Benjamin en el epigrafe, estamos pensando en
otra experiencia, la mascara de suenos incomodos, imprescin-
dibles aunque irrealizables; la que enfrenta su otra mascara, la
combate, la resiste, la hostiga; la compafiera de la infancia.

No tratamos de idealizar al nino ni a la infancia, no vemos
uno y otra con romanticismo; no entendemos el rescate de la
infancia como la restauracion de una naturaleza perdida, opri-
mida, originaria, como la postulacién de una metafisica y un
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orden trascendente, un estado ideal o algo por el estilo. No
afirmamos una visién romantica de la infancia y los nifios. No
veneramos la infancia, no la consideramos “un mundo comple-
to, un estado de perfeccion al que no le falta nada” (Bruckner,
1996: 96), ni proponemos la confusion de las edades, el “pas-
tiche reciproco” (ibidem). Nada menos infantil que el infantilis-
mo tan en boga en nuestras sociedades. Ni siquiera nos refe-
rimos a la cuestion de “los derechos de los nifios” y otros ins-
trumentos juridicos con los que nuestras sociedades muestran
toda su “preocupacién” por los nifios y calman su conciencia.
No se trata de confundir edades ni de calmar conciencias. Al
contrario.

La infancia que afirmamos es una posibilidad —-impensada e
imprevisible- de la experiencia humana. Es una chance de
abrir esa experiencia a la novedad, a la diferencia; es una “fi-
gura del comienzo” (Larrosa, 2000: 16), en el sentido de una
imagen que abre un porvenir, lo inesperado, lo diferente, lo
insospechado, lo insélito; en otras palabras —-mejor, en palabras
de otro-, “la infancia consiste en que uno es y hace como si se
tratara sin embargo de liberarse del enigma de ser-ahi, de
hacer fructificar la herencia del nacimiento, del complejo, del
acontecimiento, no para gozar de ella, sino para transmitirla y
para que quede remitida” (Lyotard, 1997/1991: 69).

Hacer fructificar el acontecimiento que conlleva cada naci-
miento, sugiere Lyotard. Asi percibida, la infancia es el reino
del “como si”, del “haz de cuenta”, del “y si acaso las cosas
fueran de otro modo...”; es tomarse en serio la novedad de
cada nacimiento; es no dejarse determinar por los mas diver-
sos condicionamientos; es impedir que ese nacimiento se ago-
te en si mismo; es apostar a los frutos que de alli puedan
emerger; es tornar multiple, diversa esa novedad; es prolongar
la vida del acontecimiento sin que deje de ser acontecimiento,
es afirmarla en lo otro, la diferencia, lo que ella misma no
contiene ni revela.

Como edad primera (en sentido temporal pero también
ontoldgico), la infancia es la positividad de un devenir multiple,
de una productividad sin mediacion, la afirmacion de que no
hay ningun camino predeterminado que un nifio deba seguir
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para tornarse un adulto, un ejercicio inmanente de potencias
(Katz, 1996: 90). Leamos este homenaje a Deleuze:

Crianceria é devir, nao delimitada por algum pacto
social, nem algo que desapareca pelo fato de se encontrar
adulto”. Devir que nao se captura por nenhum estado de
adulto, devir que se capacita sempre por expressoes longe
de equilibrio. Digamos, procura incessante de novos
mapeamentos, encontro real-imaginario. Crianceira se
constitui de multiplicidades em processo, diferenca
enquanto o eu experimenta a vida. (Katz, 1996: 93).

Vamos a leer este texto a través de un ejercicio del lengua-
je en la infancia. Buscamos la infancia del lenguaje y de la
experiencia en la lectura, aprendemos a hablar, leyendo; vea-
mos qué podemos leer: la infancia es devenir, sin pacto, sin
falta, sin captura, desequilibrio, busca, nuevos mapas, encuen-
tro, multiplicidad en proceso, diferencia, experiencia.

Acerca de la educacion

(...) la tarea del escritor no es revisar los archivos fami-
liares, no es interesarse por su propia infancia. Nadie se in-
teresa por eso. Nadie digno de algo se interesa por su in-
fancia. La tarea es otra: volverse nino a través del acto de
escribir, ir en direcciéon a la infancia del mundo y restau-
rar esta infancia. Esas son las tareas de la literatura.

G. Deleuze, Abecedario.

Solo con la ayuda de un personal adecuado podremos
conseguir que el mundo entero vuelva a la infancia.

W. Gombrowicz, Ferdydurle.

! Crianceria es devenir, no limitado por ningun pacto social, ni algo que desapa-

rezca por el hecho de encontrarse adulto. Devenir que no es capturado por nin-
gun estado de adiltez, devenir que se capacita siempre por expresiones alejadas
del equilibrio. Digamos, busqueda incesante de nuevos mapeos, encuentro real-
imaginario. Crianceria se constituye de multiplicidades en proceso, diferencia en
cuanto el yo experimenta la vida. (Traducciéon de los editores).
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De una infancia como la que delineamos en el apartado
anterior me parece que habla Deleuze en el epigrafe. Recupe-
rar la infancia en el acto de escribir significa afirmar la expe-
riencia, la novedad, la diferencia, lo no determinado, lo no
previsto e imprevisible, lo impensado y lo impensable; un de-
venir-nino singular que busca encuentros y resiste los
agenciamientos. Ir al encuentro de la infancia del mundo y res-
taurarla. Buscar una relacion “infantil” con el mundo. Aunque
Deleuze situa esa tarea en el espacio de la literatura, seguimos
el alerta de Gombrowicz: hace falta un personal adecuado para
restaurar la infancia del mundo entero. No tenemos mas reme-
dio, entonces, que ocuparnos de educacion y de filosofia.

Es conocida la sentencia de Hannah Arendt segun la cual la
esencia de la educaciéon radica en la natalidad, en el hecho de
que los seres humanos nacen en el mundo (1961: 174). Que
nace algo nuevo en el mundo significa que mundo y recién lle-
gado son mutuamente extranios, que no hay continuidad entre
ellos sino ruptura. Nace un inicio, un nuevo comienzo, un ser
independiente que se actualiza en cada accién y en cada pala-
bra (Masschelein, 1990: 768). La educacion, entonces, es una
reaccion a la experiencia del nacimiento (ibidem: 769), a la
irrupcion inesperada e imprevisible de otro ser; llega alguien
nuevo en un mundo también nuevo a partir de su presencia.
Asi, la educacion solo se torna posible a partir de la plurali-
dad. Hay educacién porque nace otro y tenemos que responder
de alguna forma a ese nacimiento.

;Como reaccionar ante la experiencia del nacimiento? ;Para
qué educar? La diversidad de respuestas, pensadas y pensa-
bles, es abrumadora: para apropiarse de la novedad, para
asociarla, acomodarla, acompanarla, desarrollarla, callarla,
abrirla, domesticarla, eliminarla, apagarla, explotarla, conducir-
la, encausarla, reconocerla, aceptarla, expandirla. ;Qué hace
deseable alguna de esas respuestas?

Nos parece que es en esta postura frente a la novedad don-
de se afirman los alcances conservadores o transformadores de
una pretension educativa. Tradicionalmente, la educacion no ha
estado demasiado preocupada en esta novedad (Kohan, 2000,
passim). Desde oOpticas iluministas —cargadas de categorias
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como sujeto, progreso, teleologia, razon y verdad- las propues-
tas educacionales se miden sobre todo en funcién de los alcan-
ces, objetivos y fines predeterminados. Asi, promesas transfor-
madoras, aquéllas que se proponen alcanzar un otro estado de
cosas frente al orden dominante, son comunmente considera-
das como progresistas y aquéllas que pretenden mantener el
orden vigente son observadas como conservadoras. La impor-
tancia de la educacion residiria, antes que nada, en su capa-
cidad para mantener o cambiar el orden existente. En otras
palabras, educaremos a los nuevos para transformar o para
conservar el mundo ya existente.

Creemos que el dilema no se mide tanto en el proponerse
transformar el mundo o conservarlo cuanto en el lugar que se
dara a lo nuevo y a los nuevos. Una educacion abierta a los
nuevos, aquella que no pretende mitigar ni cooptar su novedad,
es ya transformadora por la afirmacion de esa novedad que
abriga, en cuanto una educaciéon que captura a los nuevos -
inclusive en los proyectos politicos mas seductores y aparente-
mente revolucionarios- es ya conservadora en la medida en que
afirma para los nuevos un orden de los viejos, de los que ya
estan en mundo. En este sentido, no se trata tanto de conser-
var o de transformar cuanto de acoger, o no, la novedad de los
nuevos, percibir, o no, su alteridad, hospedar, o no, esa plura-
lidad, dar espacio, o no, a la diferencia.

Desde esta perspectiva, un problema significativo de toda
educacion puede ser visto como el problema de qué espacio se
dara a la voz de los sin voz, los que no nacen hablando, quie-
nes estan aprendiendo a hablar y a ser hablados, los infantes.
Una vez mas, no debemos pensar la infancia apenas como una
edad cronolégica. Infante es todo aquel que esta aprendiendo
a hablar, o sea todos los que estan en condiciones de ser su-
jetos del lenguaje, de la historia humana, de la experiencia
(Agamben). En la medida en que no lo hablamos ni lo sabemos
todo, en la medida en que el mundo no es lo que (pensamos
que) deberia ser y por tanto “nuestra” historia esta inconclusa,
en esa misma medida somos seres de lenguaje, de historia, de
experiencia. Y de infancia. Al mismo tiempo, en la medida en
que la infancia no es una condiciéon de nuestra existencia, en
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tanto nuestras sociedades parecen hostiles a una infancia como
la que acabamos de caracterizar, uno de los sentidos de la
educacion de nuestro tiempo puede ser visto en la restauracion
de la infancia, en crear las condiciones para la experiencia, en
generar las condiciones para que sea posible, en nosotros, la
infancia y la experiencia, la infancia de la experiencia y la ex-
periencia de la infancia.

Asi, estamos muy lejos de una educacion que “prepara a los
ninos para el futuro” o “para el mercado de trabajo” o “para
el mundo adulto” o para cualquier otra cosa que no sea la
propia infancia, entendida como experiencia de la diferencia, de
la novedad, de lo inesperado. Una educacion en y para la ex-
periencia educa a los nifilos en su ser ninos, permite vivir la
infancia como novedad, como experiencia, como discontinuidad,
como multiplicidad, como desequilibrio, como busca de otros
mapas, como historia siempre naciente, como devenir, como
posibilidad de pensar lo que no se piensa y de ser lo que no
se es, de estar en otro mundo del que se esta. Si para algo
prepara una educacion tal es para no dejar nunca la infancia,
la experiencia, o para recuperarlas, si se las ha perdido. Si la
educacion es educacion de los que no estan en la infancia, de
los excluidos de la experiencia —-porque la han dejado, sean
ninos o adultos—, la tarea de una tal educacién es recuperar
esa infancia, mantenerla, no dejar que se vuelva a perder.

Acerca de la filosofia

Pero, ;qué es pues la filosofia hoy en dia —quiero decir
la actividad filoséfica—- , si no es el trabagjo critico del pen-
samiento sobre si mismo? Si no consiste, en vez de inten-
tar legitimar lo que ya se sabe, en intentar saber cémo y
hasta doénde seria posible pensar de otro modo?

M. Foucault, Uso de los Placeres y Técnicas de Si.

Histéricamente se ha constituido una imagen del pen-
samiento llamada filosofia que impide que las personas
piensen.

Gilles Deleuze, Claire Parnet. Didlogos.
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Como sugerimos en el primer apartado, la infancia y la ex-
periencia son componentes insubstituibles de la experiencia
humana. Vimos también en ese primer apartado que nuestras
sociedades son hostiles a la infancia y la experiencia, tal como
alli las caracterizamos. Propusimos, en el segundo apartado,
que la educacion sea sensible a la infancia y su novedad. En
este punto, el ultimo, sugeriremos un ejercicio educativo de la
filosofia que contribuya a una tal educacion. La filosofia es un
concepto filosofico, controversial, multiple. No pretendemos
cerrarlo sino apenas sugerir una forma de entenderla que nos
permita desplegar sus potenciales transformadoras. Entende-
mos la filosofia, su ejercicio, su practica como una experiencia
intersubjetiva del pensar. En esta dimension, la filosofia es un
pensar cuestionador, unico, irrepetible e intransferible. Como
experiencia del pensar, la filosofia no puede normalizarse, uni-
formarse, estandarizarse. Nadie puede hacer filosofia por otro,
nadie puede tener experiencias por otro, nadie puede pensar
por otro, nadie puede preguntar por otro.

Para especificar ain mas qué formas del pensar afirma la
filosofia como experiencia, retomaremos la critica de Deleuze a
lo que llamo6 de “imagen dogmatica del pensamiento”, la ima-
gen que lleva el sentido comun a presupuesto del pensar. Esta
imagen se afirma en ocho postulados. Se presupone que: a)
existe una buena voluntad del pensador y de la naturaleza del
pensamiento; b) el sentido comun es lo que unifica las facul-
tades humanas y el buen sentido lo que respalda tal unién; c)
el modelo o reconocimiento guia el ejercicio de las facultades;
d) la diferencia esta subordinada a lo Mismo y lo Similar, lo
Analogo y lo Opuesto; €) el error expresa todo lo negativo que
puede acontecer en el pensamiento por factores externos; f) la
proposicion es el lugar de la verdad; g) los problemas se de-
finen por su posibilidad de ser resueltos; h) el aprender se
subordina al saber y la cultura al método (Deleuze, 1988: 276).

Esta imagen dogmatica o moralista del pensamiento, basa-
da en el modelo del reconocimiento, inhibe las dos potencias,
la diferencia y la repeticion. Cuando se reconoce una diferen-
cia, cuando ya se la sabe y se la apropia, esta deja de ser tal.
El reconocimiento no puede promover otras cosas que lo reco-
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nocido y lo reconocible, es incapaz de generar mas que confor-
midades. El reconocimiento no crea ni transforma. No se tra-
ta de negar que el reconocimiento desarrolle papeles vitales en
la vida humana. Al contrario, es la base de muchos procesos
vitales, pero, si también lo es del pensar, lo inhibe porque,
cuando se reconoce, se convalida, se legitima, se confirma, y el
pensar tiene que ver con propiciar lo nuevo, con dar espacio
a la diferencia libre y a la repeticion compleja en lo heterogé-
neo (Deleuze, 1988: 25). De modo que en la negacion de esta
imagen dogmatica del pensamiento radica la posibilidad del
pensar y de la propia filosofia. S6lo cuando pensamos lo que
hoy no es reconocido ni reconocible, lo que en nuestro tiem-
po parece impensable, el pensar puede acontecer.

JEn qué se apoya el pensar si no es en el reconocimiento?
En la experiencia, en el encuentro, en la discontinuidad, en el
acontecimiento. Toda experiencia, todo encuentro que se precie
de tal no puede ser anticipado, previsto, deducido. Es el en-
cuentro con aquello que nos fuerza a pensar, que nos conmue-
ve, que nos deja perplejos, que nos lleva a problematizarnos,
a pensar lo que hasta ahora no podiamos pensar. Es la afirma-
cion de lo indeterminado, imprevisto, imprevisible. Donde hay
formas, ideas o modelos predeterminados no hay pensamiento.

Entendida como experiencia, como encuentro del pensar, la
filosofia no admite ningtin orden determinante. Piensa lo im-
pensable. Sospecha que lo imposible es posible. Da testimonio
de la soberania de la pregunta. Afirma la diferencia libre y la
repeticion compleja, pone en cuestion las bases del orden, da
espacio a sus otras posibilidades, explora sus puntos negros,
sus enfrentamientos, sus exclusiones, sus devenires. Abre las
puertas a lo multiple. Permite la experiencia de la infancia, un
encuentro con la infancia, con la infancia de la experiencia, con
la infancia del pensamiento.

Asi entendida, la experiencia de la filosofia puede, tal vez,
ayudar a una educacién sensible a la novedad de los nuevos.
Puede ser un espacio para un pensar multiple, indeterminado,
imprevisto. Puede, al fin, ayudar a ese “personal adecuado” del
que precisamos para conseguir que “el mundo entero vuelva a
la infancia”, para restaurar la infancia en el mundo, el mundo
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de la infancia. Como sugerimos desde el titulo, como Deleuze
denuncia en el epigrafe, incluimos en esta educacion a la pro-
pia filosofia, a la filosofia dominante, aquella que se muestra,
en sus instituciones, tan lejos de su infancia.

;Es posible que se dé esta experiencia del pensar en insti-
tuciones superpobladas de 6rdenes determinantes como la es-
cuela o la universidad? ¢Es posible enseniar a pensar, en el
sentido aqui especificado? ¢Es posible promover o provocar
una experiencia, un acontecimiento? jEs posible aprender a
pensar? ;Como? ¢Es verosimil el encuentro entre esta filosofia
y esta infancia? Tal vez estas preguntas puedan parecer un
tanto infantiles. Pretenden serlo.
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TECNICAS PARA EL ARTE DE
INTERPRETAR / SE

Natalia Fischetti

A\ interpretar un texto filoséfico, una narraciéon, un suceso
0 a otra persona en su complejidad, también nos interpretamos
a nosotros mismos. En la busqueda de la comprension del
otro, nos encontramos con un espejo para reflejarnos. Ese
autoconocimiento se vuelve, a su vez, condicion necesaria para
volver al mundo y reinterpretarlo. Se da un movimiento circu-
lar (de la interpretacion del mundo a la auto-interpretacion y
viceversa), donde el dialogo, si es reciproco, es forjador del
movimiento y el cambio. Nuestras interpretaciones nos modifi-
can y permiten asi que transformemos la realidad.

Para interpretar e interpretarse es preciso estar alertas, de-
jar la ingenuidad y los prejuicios a un lado y poner otros ele-
mentos en juego. Interpretar requiere descubrir mascaras pro-
pias y ajenas, aprender a tomarle el peso a las cosas y a ver
sus matices, detectar signos y sintomas y saber seleccionar
entre lo multiple. La interpretaciéon es realmente tal cuando nos
involucramos con el cuerpo y tenemos la paciencia y la perse-
verancia de los rumiantes.

La interpretacion es un arte, cuyas técnicas es necesario
desentranar para hacerlas propias. La filosofia crea esas técni-
cas y las usa en sus interpretaciones plurales. Leer filosofia
posibilita ese autoconocimiento que es fundamental para inter-
pretar el mundo de manera activa, creadora y forjadora del
cambio.

Porque la evaluacién de esto y aquello, el delicado acto
de pesar las cosas y los sentidos de cada una, la estima-
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cion de las fuerzas que definen en cada instante los aspec-
tos de una cosa y sus relaciones con las demas, todo aque-
llo (o todo esto) revela el arte mas alto de la filosofia, el de
la interpretacién. (Deleuze, Nietzsche y la filosofia, 11).

Gilles Deleuze dice que interpretar requiere aprender a pe-
sar delicadamente, con un tacto de evaluador sutil, las cosas,
sus sentidos, sus relaciones y las fuerzas que en ellas compi-
ten. Federico Nietzsche es su gran maestro, y también puede
ser el nuestro. Pero sélo si estamos dispuestos a introducirnos
en la interpretacion circular para interpretar a Nietzsche y a
nosotros mismos con sus propias técnicas.

Nietzsche es el Intérprete con mayusculas. Se muestra y se
oculta con igual maestria. Es el gran maestro de las mdscaras:

Todo lo que es profundo ama la mdscara; las cosas mads
profundas de todas sienten incluso odio por la imagen y el
simbolo.” /No seria la antitesis tal vez el disfraz adecua-
do con que caminaria el pudor de un dios? (Nietzsche, Mdas
alla del bien y del mal, 65).

En relacion con esto dice Giorgio Colli':

Lo cual significa: no me tomen al pie de la letra, pue-
de suceder inclusive que aquello que pienso sea lo opues-
to de lo que digo. (Colli, Introduccién a Nietzsche, 89).

Requiere de mucho tacto, de gran sutileza el descubrir cuan-
do se oculta y cuando se muestra. Las mascaras son sus me-
jores aliadas y es preciso intentar descubrir cuando usa una y
cuando no, cuando se esconde y cuando aparece (lo cual no
tiene siempre una respectiva concordancia: a veces la mascara
lo muestra mds profundamente). Las mascaras nos caracteri-
zan y también a las cosas. Es preciso detectarlas y atravesar-
las a la hora de interpretar, pero no siempre hay que quitar-
las. Las mascaras suelen ser lo que mejor nos describe y
muestra, pero hay que preguntar siempre: /Por qué la masca-
ra? ¢Para qué?

Detectar matices es parte del arte de la interpretacion. Hay
que aprender a percibirlos en los fenémenos. El mismo

! Editor, junto con Montinari de la obra critica de Nietzsche.



Técnicas para el arte de interpretar/se 47

Nietzsche asegura que el arte del matiz constituye el mejor
beneficio de la vida (arte del que carecemos en los anos jove-
nes, cuando veneramos y despreciamos sin mas)2. Reconocer-
los nos mantendra a salvo de hacer una lectura inmadura,
Jjoven. La juventud o inmadurez que Nietzsche sefnala no tiene
que ver con una edad cronolégica sino con la dificultad para
visualizar los diferentes e infinitos grises que existen entre el
negro y el blanco.

Nietzsche aconseja y exhorta a rumiar®: masticar una y otra
vez hasta estar seguros de poder tragar sin los riesgos de una
mala digestion. Interpretar, como digerir, requieren de la pa-
ciencia que so6lo un arte puede otorgar.

Interpretar es una actividad en la cual debe comprometerse
también y fundamentalmente el cuerpo. Es indispensable
involucrarnos por entero, sin guantes ni barbijo, en la tarea de
comprender al otro.

Como los médicos y los psicologos, es necesario diagnosti-
car: tomar distancia s6lo después de haber conocido intrinse-
camente al objeto, y en la distancia detectar signos y sintomas.
Reconocer, por ejemplo, en lo que se muestra o se dice, un
sintoma de lo que se oculta y se silencia.

La interpretacion se basa también en un principio de selec-
cion:

Muchas cosas no verlas, no oirlas, no dejar que se nos

acerquen... (Nietzsche, Ecce homo, 55).

Elegir es dificil por la multiplicidad de informacién que nos
ofrecen los sentidos. Pero es preciso no ser presa de los esti-
mulos, no reaccionar a ellos sino ser prudentes y tomarse el
tiempo necesario para seleccionarlos. Y estar muy atentos ya
que muchas veces, lo que parece intrascendente, algan dato
pequeno y oscuro, revela de algan modo al todo.

La interpretacion es una tarea infinita, circular, y por ello
mismo impostergable. Sin embargo, los requisitos para la com-
prension de lo otro o de lo propio no se agotan por el simple
hecho de reconocerlos.

2 Cf. Mas alla del bien y del mal, p.56
3 Cf. Prologo a La genealogia de la moral.
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En ultima instancia nadie puede escuchar en las cosas,
incluidos los libros, mas de lo que ya sabe. Se carece de
oidos para escuchar aquello a lo cual no se tiene acceso
desde la vivencia. (Nietzsche, Op. cit., 65).

Interpretar no es extrinseco a vivenciar, a experimentar, a
escuchar y observar. No se puede vivir sin interpretar pero si
se puede vivir sin prestar atencion a como interpretamos. La
filosofia puede ayudarnos a abandonar la ingenuidad, si esta-
mos dispuestos a comprender que ella misma no es en ningun
caso inocente o ingenua.

Suponiendo que también esto sea nada mas que una
interpretacion —;Y no se apresuraran ustedes a hacer esa
objecion?- bien, tanto mejor. (Nietzsche, Mdas alla del bien
y del mal, 45).
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DESPUES DE LA LIBERTAD

Maximiliano Lopez

Podriamos decir que la filosofia consiste en una vuelta del
pensamiento sobre si mismo, una re-flexion, un pensar el pen-
samiento. Mas para hacer filosofia no basta con eso, es nece-
sario que el pensamiento se vuelva sobre si mismo con actitud
filosoéfica, es decir, dispuesto a mirar cosas viejas con ojos
nuevos. Esto implica estar dispuesto a cambiar el modo de
pensar, reconocer nuevos objetos, nuevos problemas, colocar
nuevas preguntas.

A esta vocacion renovadora, desnaturalizadora, movilizadora
la denominamos actitud critica. Pero, ¢cual podria ser el objeto
al que se dirige nuestra critica? ¢Qué es lo que podria ser
mirado con ojos nuevos? Para responder estas preguntas cabria
detenernos un segundo sobre el tema del lenguaje.

Cuando nos dirigimos a las cosas que existen, lo que hace-
mos para poder pensarlas es, fundamentalmente, ponerles un
nombre. Pensemos por un momento que es puesto ante noso-
tros un determinado recipiente de vidrio al que decidimos lla-
mar vaso. En primer lugar, podriamos decir que esa palabra
vaso no es interpretada en forma independiente, sino que guar-
da relacion con muchas otras palabras como podrian ser, en
este caso, liquido, bebida, sed, etc. Ocurre entonces que la
palabra vaso, y el universo de palabras que la circundan, se
impone al objeto estableciendo su sentido y fijando su funcion.
Es decir, cuando damos un nombre a una cosa sintetizamos y
fijamos en ese nombre un determinado modo de interpretacion
de la cosa misma que es a la vez un modo de establecer su
sentido practico, el modo correcto de su utilizacion.
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También a través de un nombre establecemos una cierta
generalizacion, homogeinizamos una serie de objetos diferentes
haciéndolos caer dentro de una categoria; habran una serie de
objetos similares que recibiran el nombre de vaso y seran asi
estandarizados en cuanto a su uso.

Las cosas son lo que son porque han recibido determinados
nombres que permiten reconocerlas y utilizarlas de una deter-
minada manera. Segun de Michel Foucault, las cosas desapa-
recen debajo de sus nombres'.

Esta cuestion se torna mas compleja cuando lo que se nom-
bra no son objetos simples como un vaso, sino objetos teori-
cos, categorias del entendimiento, como en el caso de concep-
tos como verdad, belleza, bien y libertad.

Cuando usamos cualquiera de estas palabras le damos un
sentido con relacion a muchas otras y, a través de estas, cons-
truimos una interpretacion del mundo y le asignamos un valor
y un sentido a las cosas y a nuestras acciones.

El mundo que tenemos es el mundo que las palabras nos
permiten nombrar, por eso, pensar nuevamente, volver el pen-
samiento sobre si mismo, es crear nuevas categorias, es libe-
rar a las palabras de sus antiguos significados para que ellas
nos revelen otros nuevos y, si esto no es posible, es también
ser capaces de abandonarlas.

De todas las palabras, las mas dificiles de cuestionar no son
aquellas que nos resultan antipaticas, propias de las teorias
que reprobamos, sino aquellas que han ganado un lugar en
nuestro corazén y nuestro vocabulario, aquéllas que le dan
sentido y direccion a nuestra vida, aquéllas que ennoblecen
nuestra tarea y a nosotros mismos. De todas estas, la palabra
libertad es quizas una de las mas importantes de la moderni-
dad y una de las que mas fuertemente han marcado los pro-
yectos alternativos en educacion. Alternativos a aquellos que
s6lo ven en la educacion la reproduccion de los valores y
saberes de una determinada cultura.

;,Como ha sido entendida la palabra libertad en la época
moderna? ¢Cuales son las palabras que la acompanan y per-
miten entenderla?

! Cfr. Michel Foucault. Las palabras y las cosas. Traduccion de Elsa C. Frost.
Barcelona, Planeta - De Agostini, 1985.
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La modernidad se caracterizé por la constitucién de una
forma de comprensiéon que pone como garante al sujeto y su
razon. Es decir, basada en la creencia en la existencia de un
sujeto autonomo capaz de pararse frente al mundo y decir no.
Es desde esta distancia entre sujeto y mundo, desde esta au-
tonomia de la conciencia, que el concepto de libertad adquie-
re sentido. La libertad es entendida entonces como eleccion,
eleccion de un sujeto racional y auténomo respecto del mun-
do y del lenguaje.

Las diferentes propuestas que desde el campo de la educa-
cion alumbré la modernidad, fueron, con diferentes particula-
ridades, un intento de garantizar esta independencia del suje-
to frente al mundo, fortaleciendo su autonomia y conquistan-
do su libertad, siempre entendida como libertad de elegir. En
cualquiera de estos casos desde el naturalismo rousseauniano
hasta las propuestas sociocriticas de nuestros dias, lo que se
afirma como supuesto es la existencia de un sujeto y de un
medio exterior que ejerce sobre €l una determinada influencia,
una cierta presion. El fundamento de este sujeto puede ser,
segun el caso: la naturaleza, la razon, la conciencia; aquello
que lo influye: la sociedad, la irracionalidad, la ideologia.

El otro supuesto que sostiene este modo de entender la li-
bertad como opcién, es el de la separacion entre pensamiento
y experiencia. El pensamiento se daria asi, en la esfera de la
conciencia y la experiencia, reducida a experimento, seria lo
propio del campo de los objetos, del mundo. Aparecen ahora,
no so6lo dos espacios, conciencia-mundo, sino dos momentos,
el del pensamiento y el de la experiencia.

Jorge Larrosa, se ha dedicado a rescatar el concepto de
experiencia, entendido no como aquello que pasa, fuera de
nosotros, sino como aquello que nos pasa. Como aquello que
nos acontece y que indefectiblemente nos afecta en lo que so-
mos. La experiencia no es asi una parte del método seguro con
que la ciencia da cuenta del mundo, lo estabiliza, sino la tie-
rra en la que nos constituimos en nosotros mismos. Experien-
cia y lenguaje son la materia misma con que estamos hechos
y no una influencia que recibimos desde afuera.

A este respecto escribe:
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Es como si la filosofia hubiera tratado de reducir lo que
tiene de riesgo y de incertidumbre (...) separando pensa-
miento y experiencia. Como si el pensar no fuera experien-
cia, sino una actividad anterior o posterior, una operacién
auténoma que daria cuenta de la experiencia, la ordenaria,
la fijaria, marcaria sus limites y estableceria, incluso, sus
condiciones de posibilidad. Pero también negdndole su pro-
pia realidad, esto es, reduciendo toda experiencia bien a
experimento (y la experiencia no seria ahi sino el modo
como el mundo nos vuelve su cara legible, la serie de re-
gularidades a partir de las que podemos nombrarlo y co-
nocerlo en su verdad) bien a vivencia (como si la experien-
cia no fuera sino el modo en que un sujeto “psicolégico”
constituye, por interiorizaciéon, tanto la verdad de si mismo
como la de lo que sucede a su alrededor). ?

Estas dos dicotomias, la de sujeto-mundo y la de pensa-
miento-experiencia son las que permiten pensar en la libertad
como eleccion, eleccion que se da en la esfera de la concien-
cia y en un momento previo a la experiencia.

La filosofia contemporanea ha colocado una serie de pregun-
tas que ponen bajo sospecha la homogeneidad y solidez de ese
sujeto, fundamentalmente, al afirmar que también la experien-
cia que tenemos de nosotros mismos es producida a través de
las palabras y su mediacion. O dicho de otro modo, al mostrar
que el sujeto es una ficcion del lenguaje. Al mostrar que la
identidad, lo que somos, no es otra cosa que el entrecruza-
miento de muchas historias que contamos y se cuentan acer-
ca de nosotros mismos®.

Foucault nos dira:

“mi hipétesis es que el individuo no es lo dado sobre lo
que se ejerce y se aferra el poder. El individuo, con sus ca-
racteristicas, su identidad, en su hilvanado consigo mismo,
es el producto de una relacién de poder que se ejerce so-

bre los cuerpos, las multiplicidades, los movimientos, los
deseos, las fuerzas”.*

2 Jorge Larrosa: La experiencia de la lectura. Barcelona. Laertes. 1996: 163

3 Con relacién al tema de la construccion narrativa de la identidad es posible
consultar de Jorge Larrosa La experiencia de la lectura op. cit.; Fernando
Barcena y Joan-Cales Melich. La educacién como acontecimiento ético. Natalidad,
narracién y hospitalidad. Barcelona, Piados, 2000.

4 Michel Foucault. Microfisica del poder. Madrid, La Piqueta, 1991: 120.
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El individuo no es entonces el punto de partida, sino el
resultado de juegos de saber, poder y formas de subjetivacion.

Los analisis foucaultianos del ultimo periodo en torno a los
conceptos de subjetivacion, autogobierno y tecnologias del yo,
exploran en especial el modo en que al interior de las practi-
cas pedagogicas se median y construyen determinadas relacio-
nes de uno consigo mismo®. Esto permiten ver la contingencia
y artificialidad de aquello que llamamos yo y, por ende, la
imposibilidad de entender la libertad s6lo como eleccion o au-
tonomia del sujeto.

Este nuevo planteo nos permite advertir el modo en que los
sujetos son construidos por las instituciones y sus juegos de
verdad. No s6lo verdad del mundo, sino verdad de si.

Luego del quiebre producido por Foucault, lo contrario del
poder no es ya la libertad, como tampoco lo es la verdad. La
una como la otra, son el resultado de un conjunto de proce-
dimientos de regulacion y legislacion de los enunciados, que
con relacion a los individuos, definen lo que puede ser perci-
bido, dicho, juzgado, pensado y hecho con relaciéon a uno mis-
mo al interior de las instituciones?®.

Para hacer eso es necesario que los individuos sean li-
bres y contintien siéndolo en la medida en que establecen
mutuamente relaciones de poder. Sin libertad no hay poder,
s6lo determinacién fisica. De modo que las formas de
subjetivacién dominantes en la escuela son también formas
de estructurar la libertad practicada en ellas.”

Esto no quiere decir que no sea posible hablar de resisten-
cia, la resistencia es producida por el mismo ejercicio del po-
der. Donde hay poder hay resistencia. Lo que ocurre es que
detras de esa resistencia no encontramos la naturaleza huma-
na o un sujeto sometido que pugna por su liberacion, sino
otros modos de estructuracion de la subjetividad, otros crite-
rios, otras formas de ejercicio del poder.

5 Al respecto, es posible consultar de Walter Omar Kohan. “Subjetivacao, educacao
y filosofia”. En: Perspectiva. Revista de Ciencias Sociais, Santa Catarina, SC, vol.
18, n.43, 2000; 143-158. y de Jorge Larrosa “Tecnologias del yo y educacion. No-
tas sobre la construccion y la mediacion pedagégica de la experiencia de si”. En:
Jorge Larrosa (ed.) Escuela, poder y subjetivacion. Madrid, La Piqueta, 1995.

6 Cfr. Walter Kohan. Op. cit.

7 Cfr. Walter Kohan. Op. cit.
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Asi:

ciertas formas convencionales de andlisis del poder, ta-
les como las que son comunes en la critica educacional, ba-
sadas en nociones como las de opresién, dominacién, exclu-
sioén, explotacion, etc., aun cuando conserven su utilidad, no
nos ayudan a analizar formas de poder que extienden el
alcance del gobierno hacia dominios impensados de la con-
ducta humana.®

Hablamos de un sujeto sujetado y contruido sobre la base
de esa sujecion y cuya opcion parece ser solo la de sujetarse
segun criterios diferentes. ¢Qué es lo que hace que un sujeto
rechace aquello que es? ¢Cabe hablar de autonomia en esa
accion desidentificadora? ¢Cabe hablar de mejores criterios que
medien la relacion de uno consigo mismo?

En definitiva, la pregunta que en este articulo deseamos
dejar formulada es la siguiente: jexiste otra manera de pensar
la libertad que no sea como autonomia del sujeto? O dicho de
otro modo, después de Foucault, ¢qué decimos cuando decimos
libertad?

8 Tomaz Tadeu da Silva “As pedagogias psi e o governo do eu nos regimens
neoliberais”. En: Tomaz Tadeu da Silva (org.). Liberdades reguladas. Petrépolis-
Rio de Janeiro, Vozes, 1998.
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SEMIOTICA DE LA CULTURA Y
NARRATIVA EN LA CONSTRUCCION
DE LAS IDENTIDADES

Fabiana Grasselli

Aproximarse al problema de la identidad de las comunida-
des, considerandolo desde una vision semio-antropologica, re-
mite de modo inmediato al concepto de cultura, lo cual exige
a su vez definir con precision los fenémenos que se incluiran
en este concepto. A propésito de tal cuestion, Umberto Eco
proporciona en su Tratado de semidtica general, un analisis
esclarecedor acerca del sentido que adquiere el término “cultu-
ra” para los desarrollos de la Semiotica de la cultura, que
constituye un umbral epistemolégico en el que la semiética y
la antropologia cultural se vinculan estrechamente. Asi, encon-
tramos que “cultura” abarca, ademas de la aparicion de los
lenguajes, tres fenomenos elementales que aparentemente no
poseerian ninguna funcién comunicativa: a) la produccién y el
uso de objetos que transforman la relacion hombre-naturaleza;
b) el intrecambio de bienes econémicos; y c) las relaciones de
parentesco como nucleo primario de relaciones sociales insti-
tucionalizadas. Sin embargo, desde una perspectiva semio-
antropologica, los cuatros elementos mencionados son pertinen-
tes y pasibles de ser abordados como problemas semi6ticos,
pues la hipétesis que subyace en este tipo de planteos, tiende
a mostrar que “la cultura por entero deberia estudiarse como
un fenémeno de comunicaciéon basado en sistemas de significa-
cion” (Eco, 2000, p. 44-45). Esto permitiria comprender a tra-
vés de procesos de semiosis sus mecanismos fundamentales, y
en ultima instancia concebir las manifestaciones culturales y
sociales a partir de una logica de los sistemas de significacio-
nes y los procesos de comunicacion.
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Tomando esta hipétesis como eje ideologico y las herramien-
tas del analisis semi6tico para sus observaciones, Eco demues-
tra que los tres elementos fundantes de la cultura a los que se
hizo referencia y que en apariencia no estarian dotados de fun-
cion comunicativa, en realidad participan de estructuras
semantico-simbolicas destinadas a producir sistemas de signi-
ficados con propésitos de comunicacion.

De esta manera, el primer fenéomeno distinguido, esto es, la
produccion de instrumentos de uso, instaura un plano de sig-
nificaciones que se refieren entre si en tanto que un objeto al
que se le ha asignado una nueva funcion, por ejemplo “piedra
que sirve para algo”, se erige en significante concreto de una
nueva funcion asignada, y ademas remite a la categoria piedra-
tipo que sirve para algo y por extension también a cada una de
las piedras-espécimen que se incluyen en dicha categoria. En
este sentido, si se tiene en cuenta el hecho de que el lenguaje
verbal articulado es un componente concomitante a estos feno-
menos, la posibilidad de dar nombre a la piedra tipo y a cada
una de las piedras especimenes anade una nueva dimension
semiodtica al sistema de significaciones descrito. Por lo tanto,
estas consideraciones concluyen en que, dado un juego de re-
laciones de mutua connotacion entre objeto concreto, funcion
asignada, categoria general del objeto, y objetos incluidos en
dicha categoria, vinculado a manifestaciones signicas propias de
la comunicacion verbal, resulta la configuracion de una estruc-
tura semiética compleja. La aparicion del nombre (expresado
verbal o pictéricamente) que denota alguno de estos elementos
y sus significados!, y que connota por asociacion los significa-
dos del resto de los elementos cuyo significantes son los ele-
mentos mismos o bien otros nombres, constituye la emergen-
cia de un sistema de significacion proyectado a la transmision
de informacion en un proceso comunicativo. Esta afirmacion
descansa en el principio de economia lingtistica, puesto que
! La diferencia realizada entre significado y objeto concreto resulta pertinente en
nuestro planteo porque permite visualizar que el nombre referido al objeto cons-
tituye una unidad signica con significado y significante. Esto supone el hecho de
que el contenido de una determinada expresion “representa elementos elegidos o

recortados de un continuum impreciso y amorfo de hechos y conceptos” que co-
rresponderian al plano de la realidad concreta (Cf. Eco, 2000).
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seria antieconomico concebir relaciones de significacion como
las referidas no motivadas por propoésitos de comunicacion.

El mismo esquema analitico es aplicado también al inter-
cambio de bienes. Aqui Eco fundamenta su abordaje semiético
de este elemento, recurriendo a la descripcion de la relacion
economica capitalista que regula el intercambio de bienes pro-
puesta por Karl Marx en el primer libro de El Capital. “En un
sistema de intercambio generalizado, todas las mercancias pue-
den convertirse en signos que representan a otras mercancias”
(Ibidem, p. 49), por lo tanto el valor de uso de los bienes
queda transformado en valor de cambio fundado en el
parametro de intercambio. En un sistema con estas caracteris-
ticas una mercancia expresa el valor de cambio de otra y a su
vez el valor de cambio se refiere a la cantidad de trabajo hu-
mano necesario para producirla. Con la apariciéon del dinero se
da un proceso de simbolizacion aun mas complejo, porque la
moneda esta en lugar de otra cosa, simboliza bienes de consu-
mo o mercancias con un valor de cambio especifico y también
connota al trabajo humano y las otras fuerzas productivas.

Por otra parte, con el intercambio entre parientes, se puede
observar como, en el caso de la mujer elegida por esposa, ésta
adquiere un valor simbdélico que la coloca en oposicion paradig-
matica con otras mujeres y a la vez es un signo que connota un
sistema de obligaciones sociales (Cf. Eco, 2000, p. 44-52).

Al considerar todos los fenédmenos culturales desde un punto
de vista semiotico, la cultura puede ser comprendida en tanto
unidades signicas organizadas en estructuras (campos o ejes
semanticos) que siguen reglas semioéticas y que pueden ser
interpretadas a partir de procesos de semiosis.

in embargo esta linea de investigacion proporcionada por la
semiotica de la cultura también incorpora a la concepciéon de
cultura, el caracter sistémico aportado por los teéricos de la
Escuela de Tartu. Estos, al igual que los antrop6logos postes-
tructuralistas se interesan por la cultura en tanto estructura
semiotica organizada como sistema y asimismo por el aspecto
analitico de los diferentes subsistemas que cohabitan en todo
fenéomeno cultural. El tedrico espanol Pozuelo Yvancos explica
con claridad la hipoétesis fundadora de este enfoque:
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Todo el proyecto de la Semiética de la Cultura [desarro-
llada por la Escuela de Tartu] reposa en la conviccion de
la signicidad de la cultura, esto es, del caracter en cierta
medida organizado, sistémico, de los diferentes cédigos o
susbsistemas que conforman lo que llamamos cultura
(1997, p. 128).

Yuri Lotman, semiético emblematico de la Escuela de Tartu
habla de la cultura como conjunto de sistemas interrelaciona-
dos en el que el sistema de simbolizacién por medio del len-
guaje constituye el eje central puesto que la cultura funciona
desde esta perspectiva como “sistema de modelizacion secunda-
rio, respecto del elemento primario de base: la lengua”
(Ibidem). Esta proporciona a la cultura, segin las palabras de
Pozuelo Yvancos, “los principales dispositivos estereotipadores
con que modeliza su vision del mundo y nutre el aparato de
sus esquemas basicos de comprension y definicion de la natu-
raleza y sociedad” (Ibidem).

La idea lotmaniana de la cultura, la concibe como sistema
modelizador, esto es, generador de codigos, en tanto creador de
modelos cognitivos, éticos, antropologicos, estéticos, que por ser
codigos, lenguajes, organizan sistémicamente la experiencia de
aprehension y comprension de la realidad. Asi, la cultura se
presenta como sistema pluricodificado, o bien plurilingtistico
en el que los coédigos se superponen. En otras palabras, las
culturas se modelizan en entramados que, a partir de la con-
vergencia de los diferentes codigos, configuran una textura, un
texto de cultura.

Para comprender mas profundamente la propuesta que se
ha esbozado, es pertinente, segin mi opinién, ahondar en el
fundamento que legitima la concepcion de la lengua como ele-
mento primario proveedor de los dispositivos configuradores de
los esquemas de cognicion e interpretacion del mundo. Cassirer
en Mito y Lenguagje, expresa que

la articulacién del mundo de la realidad en cosas y en
procesos, en aspectos permanentes y en transitorios, en
objetos y en acciones, no precede al lenguaje como un
sustrato de hechos ya dados, sino que es el lenguaje mis-
mo quien inicia tales articulaciones y las desarrolla en su
propia esfera (p. 17).
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Esta tesis implica entender al lenguaje como configurador
del mundo, como mecanismo de modelizacion primario que
recorta unidades semanticas, segun ha dicho Hjelmeslev, de un
continuum compuesto por fenémenos fisicos, fenémenos psiqui-
cos, comportamientos y pensamientos, al que se podria hacer
corresponder el concepto de “mundo de la realidad” al que
alude Cassirer.

He explicado mas arriba que la cultura, segun la semi6tica
de la cultura, es considerada como texto, como sistema de co6-
digos que se superponen en las textualizaciones en que tal
cultura se ha modelizado, y habia adelantado también que en
este modo de visualizar la cultura, la semié6tica, en tanto Teo-
ria general de la cultura (Cf. Eco, 2000, p. 51), abria un es-
pacio de confluencia con la antropologia desarrollada por la Es-
cuela de Chicago. Estos antropologos, sucesores de Malinows-
ki, a partir de la crisis que este ultimo genera en cuanto al
estilo de relato cientifico etnografico, inician el desarrollo de una
metodologia interpretativa que mantenia las historias de vida
proximas a la narracion litararia. Luego Clifford Geertz, el pa-
dre de la antropologia interpretativa, proclama que la verdad
objetiva tiene que ser sustituida por la verdad hermenéutica. La
cultura, para Geertz, es un conjunto de textos a ser interpreta-
dos, cuya estructura de significacion debe ser decodificada por
el antropologo. La tarea del antropdlogo entonces, consiste en
hacer semiosis, lectura de los textos culturales, lo cual supone
un rol activo de cooperacion textual, (Cf. Eco, 1993) de desci-
framiento de sus expresiones fijas para decodificar los textos
que surgen en el contexto de la cultura de una comunidad.

El escritor mexicano Carlos Fuentes, en sus ensayos El Es-
pejo enterrado, Nuevo tiempo mexicano y Valiente nuevo
mundo, intenta definir la mexicanidad y comprender, segin mi
criterio a partir del modelo de esta antropologia postestructu-
ralista, la intraconexion de significaciones y la compleja imbri-
cacion de codigos que constituyen el texto cultural latinoame-
ricano. De este modo interpreta que el texto cultural de Hispa-
noamérica se entreteje a partir de la herencia pluricodificada de
los pueblos indigenas, de la presencia de la poblacion africa-
na, y a través de Espana, de la tradicion mediterranea (arabe,
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judia, griega, romana). Para Fuentes, en este texto cultural de
las Américas, construido en esa superposicion de codigos y
resemantizacion de signos, existe un lugar comuin compartido:
Espana, en términos de Geertz, una expresion fija que es ne-
cesario descifrar. En este desciframiento esta la posibilidad de
aprehender la identidad de la civilizacion latinoamericana, ci-
vilizacion consciente de su ser mestizo traumatico surgido de
la conquista del nuevo mundo, que es el origen de un conoci-
miento terrible, como dice Fuentes,

conocimiento que nace de estar presentes en el momento
mismo de nuestra creaciéon, observadores de nuestra propia
violaciéon (Fuentes, 1997, p. 24). De la catastrofe de la con-
quista nacimos todos nosotros, los mexicanos. Fuimos, in-
mediatamente, mestizos (Fuentes, 2000, p. 16).

El desciframiento al que he aludido nos permitira decodifi-
car la trama multirracial, mestiza, y multitradicional de nues-
tra cultura, asumiendo la catastréfica realidad del mestizaje
que nos inyecta en las venas la conflictiva presencia del desas-
tre que Espana sembr6 en lo que fuimos primero: las civiliza-
ciones indigenas. Dice Fuentes:

A través de Espana, las Américas recibieron en toda su
fuerza a la tradicion mediterranea. Porque si Espana es no
sélo cristiana, sino drabe y judia, también es griega,
cartaginesa, romana, y tanto goética como gitana. Quizas
tengamos una tradicién indigena mas poderosa en México,
Guatemala, Ecuador, Perti y Bolivia, o una presencia euro-
pea mds fuerte en Argentina o en Chile. La tradiciéon negra
es mas fuerte en el Caribe, en Venezuela y en Colombia,
que en México o Paraguay. Pero Espana... es en cierta
manera, nuestro lugar comun (Fuentes, 1997, p. 21).

Y mas adelante agrega:

“El texto es lo que esta ahi, claro y ruidoso a veces;
pero el contexto ha desaparecido. Restaurar el contexto del
lugar comin puede ser tan sorprendente como peligroso”
(Ibidem, p. 24).

Resulta entonces conveniente atender en forma completa a la
propuesta de Carlos Fuentes, quien, como se ha dicho, hace un
trabajo de interpretacion del texto de cultura latinoamericana
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para comprender los codigos que signan nuestra identidad. Sin
embargo su planteo no es hermenéutico, sino que hace pie en
una primera actitud hermenéutica para asumir luego una po-
sicién construccionista. Fuentes cree en la posibilidad de cons-
truir colectivamente la identidad de Hispanoameérica en una
toma de la palabra que narre nuestro texto cultural desde una
comprension profunda de su pluricodificacion.

La configuracion de nuestro texto cultural implica responder
a la conquista con la narracién de una contraconquista que
diga nuestra civilizacion de mestizajes, sincrética, policultural y
multirracial?. En el decir de la narrativa de Hispanoameérica se
funda el territorio de la palabra, que es siempre algo compar-
tido y comprende una labor dinamica y perpetuamente
inacabada: crear el mundo diciendo la historia, la sociedad, los
modos de relacion intersubjetiva. Crear, en el territorio de la
palabra, se vincula con los mecanismos de ficcionalizacion, que
segun la concepcion de Fuentes, comprenden cuatro funciones:
nominacién y voz; memoria y deseo como sustentos de la na-
rrativa creadora de una policultura indo-afro-iberoamericana.
Esta narrativa imagina su texto cultural: recuerda su pasado y
nombra la realidad que descubre, desea y dice su futuro. Ci-
tando a Jules Michelet, dice Fuentes:

“Un pueblo tiene derecho a imaginar su futuro. Yo diria
—anade- que tiene, también, derecho a imaginar su pasado:
no hay futuro vivo con pasado muerto” (Fuentes, 1994, p. 9).

Por eso, ante el fin de los grandes relatos de liberacion que
senalara Jean-Francois Lyotard, Fuentes afirma:

2 “A la conquista del Nuevo Mundo sigui6, nos dice Lezama, la creacién de un
continente de civilizacion multirracial y policultural, europeo, indio y africano,
duenio de un estilo de vida y un gusto que se comprueba lo mismo en la cocina
que en el sincretismo religioso, en el sexo que en la arquitectura barroca. La
contraconquista es visible en los altares cristianos decorados por artesanos indi-
genas, de acuerdo con la idea mitica del paraiso aborigen, en Peru, Guatemala,
Ecuador y México, y en las ceremonias catélicas impregnadas de rito africano, en
el Caribe. Son parte de la historia de la contraconquista la revuelta nacionalista
de los dos Martin Cortés, [el Martin mestizo, hijo de Hernan Cortés y la Malinche,
y del Martin Cortés legitimo] asi como la revuelta de Tapac Amaru en las postri-
merias del virreinato peruano. La contraconquista abarca tanto las crénicas del
imperio perdido del Inca Garcilaso en Perui como las del fraile franciscano
Bernardino de Sahagiun en México.” (Fuentes, 1992, p. 19).
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“La incredulidad hacia las metanarrativas puede ser
sustituida por la credulidad hacia las polinarrativas que
nos hablan de proyectos de liberacién miltiples” (Fuentes,
1992, p. 25).

Asi, en su proyecto, Carlos Fuentes propone narrar el texto
cultural hispanoamericano en multirrelatos de un mundo que
es sincretismo y diferencias; texto cultural que se nomina y
recuerda en la semiosis de su dimension pluricodificada indi-
gena, africana y mediterranea.

“El pasado no ha concluido y por eso tiene que ser
reinventado para que no se nos fosilice entre las manos”
(Fuentes, 1992, p. 23).

Esto podra llevarse a cabo mediante relatos que nos permi-
tan apropiarnos de la historia, una historia dicha con nuestra
voz. El futuro deseado y dicho es la instauracién de un mun-
do posible, el mundo nuevo de la imaginacion presente.
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REDES, HISTORIAS Y NARRATIVAS

Pablo Pacheco

Desde 1a antigtiedad el hombre ha sido definido en funcion
de su capacidad linguistica. A partir de entonces, la reflexion
sobre el lenguaje ha estado presente siempre en las diferentes
tradiciones miticas, religiosas, filosoficas y cientificas.

Algunos mitos de origen (egipcios, hindues, cristianos, ma-
yas...) presentan al lenguaje como el instrumento fundamental
con el cual las divinidades religiosas crean o forman todas las
cosas, mediante palabras que dan consistencia a lo real y a
partir de las cuales se configura el mundo humano.

La especulacion filoséfica occidental le otorga un lugar cen-
tral al problema del lenguaje.

En la antigtiedad griega, Platon presenta algunas alternativas
acerca del origen y la generacion del lenguaje y Aristoteles de-
fine al hombre como un viviente con logos; dos concepciones
que, por intermedio de las elaboraciones logicas y semioticas
de los estoicos y la reformulacion teolégica del cristianismo,
ingresaran a la Edad Media e intervendran en la famosa dis-
puta sobre los universales y el origen de los conceptos.

En la Modernidad, particularmente con Kant y Hegel, la
cuestion del lenguaje ira adquiriendo fuerza de la mano del
problema de la razén en su progreso y en su devenir histori-
co, configurando la triada Logos, Razon e Historia.

En la época contemporanea, la reflexion sobre el lenguaje
vuelve a ocupar la escena central de las especulaciones, en
campos tan diversos como la filosofia —con la filosofia analiti-
ca, la fenomenologia y la hermenéutica—, la lingiistica, la antro-
pologia, el psicoanalisis, la psiquiatria, la teoria de la informa-
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cion y de la comunicacion, pasando por el desarrollo de lengua-
jes artificiales como el de la logica simbdlica, la fisica y la ma-
tematica, asi como la inteligencia artificial (IA) y la cibernética.

Pero en todas estas variadas y diferentes perspectivas, el
fenomeno lingliistico parece ocupar siempre un lugar funda-
mental en las formas de intercambio y de interrelacion que el
hombre establece con el mundo y con los demas hombres. En
este sentido, nombrar la naturaleza y narrar la historia han
sido formas preeminentes y privilegiadas que el hombre ha
tenido para establecer relaciones con su entorno y sus circuns-
tancias, modos vitales para aprender a desenvolverse en su
cotidianeidad.

Las distintas historias y relaciones humanas, configuran y
desarrollan cada contexto y cada espacio vincular a través de
multiples relatos y formas narrativas, los que a su vez, dan
sustento y reafirman esas mismas historias y contextos, articu-
landolos y agrupandolos respectivamente en redes sociales y
tramas narrativas que otorgan identidad cultural a los indivi-
duos y grupos involucrados®.

A medida que se aprehende esta perspectiva —afirma
Carlos Sluzki- se puede llegar a la realizacion de que la
red social contiene, sostiene y es generada por las historias
que constituyen la identidad de sus miembros, legitimiza la
posicién social de los participantes, es generada a la vez
que depositaria de la existencia simbdlica de sus miem-
bros, y que esta red social personal es una estructura laxa
cuyo centro es arbitrario, flotante y circunstancial.?

Las redes interpersonales de las que cada uno forma parte
—en cuanto ser social que tiene lenguaje-, muestran isomorfias
estructurales, sistémicas, con la trama narrativa que sustenta
y reafirma las historias por las que transcurren nuestras redes.
[En el diagrama de la figura 1 (anexo A) puede apreciarse un
sistema de redes, en el cual, 1 indica la red personal de un
actor social ubicado en el centro, y los circulos concéntricos
que marcan sus relaciones con una intensidad e intimidad
decreciente hacia el exterior; 2 constituye una de las muchas

1 Cf. Goolishian, 1998; Wainstein, 2000, cap. 7.
2 Sluzki, 1996, cap. 7.
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redes de las que el actor es un miembro periférico (es la red
perteneciente a uno de los miembros periféricos de la red del
actor social considerado); el numero 3 es una de las muchas
redes a las que diferentes miembros pertenecen sin conocerse
entre si (por ejemplo, la red de las personas que pertenecen a
una misma iglesia, a un mismo club, estudiantes de una mis-
ma institucion educativa, etc.); el numero 4, una de las redes
de la que el actor considerado no es miembro, aun cuando
alguno de los miembros de su red pertenezca a ella; 5 indica
una de las redes de las que el actor es miembro, pero pocos
o ninguno de los miembros de su red los son; finalmente el
numero 6 seflala una de las redes de las que ni el actor so-
cial considerado, ni ninguno de los miembros de su red for-
man parte, pero que puede afectar indirectamente a la red del
actor. En el diagrama de la figura 2 (anexo B), puede
visualizarse un sistema de narrativas, donde 1 es la historia y
sus resonancias en alguna de las historias asociadas; 2 indica
una de las muchas historias que se activan y confirman, se
corroboran con las resonancias de 1 y sus reverberaciones en
algunas historias asociadas; 3 es una de las macrohistorias
sostenidas por el folklore, la cultura, los mitos colectivos, que
incluyen y armonizan con 1 y la nutren; 4 constituye una his-
toria que se activa y resulta disonante con 1; 5 es una histo-
ria que mediante captura mdgica recontextualiza la historia 1
sobre parametros y premisas diferentes; por ultimo, el nuime-
ro 6 es una historia con parametros y premisas diferentes que
son irrelevantes para la contextualizacion de la historia 1°. La
semejanza estructural entre los dos diagramas, es un ejemplo
en abstracto que muestra un isomorfismo entre el sistema de
redes y el sistema de narrativas].

Cada individuo, grupo o comunidad, encara la resolucion de
las problematicas que afronta, a partir de esa isomorfia estruc-
tural y de la retroalimentacion circular que se da entre red so-
cial y trama narrativa. Porque, asi como los conflictos son con-
figurados histérica y generacionalmente por las redes sociales y
descritos por su correspondiente trama narrativa, asimismo, las

3 Estos diagramas, al igual que sus explicaciones, fueron extraidos de SLUZKI,
1996, cap. 1 y 7 respectivamente.
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soluciones dependeran en gran medida de esa misma trama y
de las historias que otorgan identidad y consistencia a la red*.
Aun cuando esto significa cierta limitacion, sin embargo se
reconoce que es también en este proceso donde podemos en-
contrar la clave para re-encuadrar o reestructurar el aborda-
je de los conflictos y dar sentido a sus posibles soluciones®.

En el contexto actual, producto de la reconversion capitalista
de los paises latinoamericanos, el ritmo de vida y de trabajo
atomizante, junto con una creciente fragmentacion social, tien-
den a desvincularnos cada vez mas de nuestras redes y a re-
ducir la riqueza de nuestras historias y experiencias. Desde
nuestro marco de referencia, la consigna consiste en ampliar
la trama narrativa. E inmediatamente nos preguntamos: ¢De
qué modo? ;Ampliando dinamicamente las redes? ¢Haciendo
variaciones en las historias?

Son algunos de los interrogantes y posibilidades que surgen
cuando se entrecruzan redes, historias y narrativas. Pero son los
interrogantes que despejaran a su vez el camino para otras al-
ternativas, para otros mundos posibles de la condicion humana.

Porque con cada nuevo vinculo, con cada nueva historia, se
construyen otros posibles que vienen a superponerse al mun-
do real, naturalizado, aparentemente absoluto e inmutable del
que somos parte, enriqueciéndolo y modificandolo mediante
estrategias narrativas®.

En definitiva, mundos posibles que nos permitan cartografiar
la realidad y pensar los sistemas humanos y sociales en tér-
minos de intersecciones, de ensamblajes entre los diferentes
mapas o maneras de construir el mundo’, para explorar de un
modo mas profundo y transformar poderosamente los territo-
rios existenciales en los que permanecemos, vivimos y nos mo-
vemos.

4 “.. la red que concuerda con una descripciéon de un problema dado... no sélo
mantiene una descripcién consensual de qué constituye el problema y cudles
son sus posibles soluciones, sino que esta conversaciéon consolida el sistema y
lo mantiene funcionando como tal” (Sluzki, 1996, cap. 7).

5 Watzlawick, 2000.

6 ... un mundo posible se superpone en gran medida al mundo ‘“real” de la
enciclopedia del lector (Eco, 1993).

7 Cf. Bandler, 1980, introduccién; Deleuze, 1988, introduccion; Elkaim, 1988,
conclusién; Wainstein, 2000, cap. 7.
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Anexo A

Figura 1. Sistema de redes

1. La red personal de un actor social ubicado en el centro, y los cir-
culos concéntricos que marcan sus relaciones con una intensidad
e intimidad decreciente hacia el exterior.

2. Una de las muchas redes de las que el actor es un miembro peri-
férico (es la red perteneciente a uno de los miembros periféricos de
la red del actor social considerado).

3. Una de las muchas redes a las que diferentes miembros pertene-
cen sin conocerse entre si (por ejemplo, la red de las personas que
pertenecen a una misma iglesia, a un mismo club, estudiantes de
una misma institucion educativa, etc.).

4. Una de las redes de las que el actor considerado no es miembro,
aun cuando alguno de los miembros de su red pertenezcan a ella.

5. Una de las redes de las que el actor es miembro, pero pocos o nin-
guno de los miembros de su red lo son.

6. Una de las redes de las que ni el actor social considerado, ni nin-
guno de los miembros de su red forman parte, pero cuya resonan-
cia puede afectar indirectamente a la red del actor.
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Anexo B

Figura 2. Sistema de narrativas

1. La historia y sus resonancias en algunas de las historias asociadas.

2. Una de las muchas historias que se activan y confirman, se corro-
boran con las resonancias de 1 y sus reverberaciones en algunas
historias asociadas.

3. Una de las macrohistorias sostenidas por el folklore, la cultura, los
mitos colectivos, que incluyen a 1, armonizan con ella y la nutren.

4. Una historia que se activa y resulta disonante con 1.

5. Una historia que mediante captura mdgica recontextualiza la his-
toria 1 sobre parametros y premisas diferentes.

6. Una historia con parametros y premisas diferentes que son irrele-
vantes para la contextualizacion de la historia 1.
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LA CONSTRUCCION NARRATIVA DE LA
SUBJETIVIDAD: EL LUGAR DE LA
INFANCIA.

Maria José Guzman

En esta exposicion intentamos explicitar algunas reflexiones
y formular interrogantes que consideramos preliminares para
una investigacion de mayor envergadura. El tema de la misma
se inscribe en el marco de la Historia de las Ideas Latinoame-
ricanas, disciplina que si bien privilegia el pensamiento filosé-
fico, atiende al complejo juego de conexiones entre las ideas
provenientes de distintos ambitos (el politico, el social, el lite-
rario, etc.), buscando siempre reconstruir el sustento filoséfico
de los mismos. Asumiendo el llamado giro linguistico, recurre
a los textos en el intento de detectar ciertas discontinuidades
por donde emergen cuestiones que muestran, junto a los
saberes vigentes, espacios de lucha y conflictividad.!

La exégesis de estos saberes emergentes, apuesta al dialo-
go con el pasado desde una perspectiva que entiende que la
conflictividad social es inseparable de la Filosofia. En este
marco, se atiende a la dimension pragmatica del discurso: la
exégesis es, ademas de un hacerse cargo del pasado, una for-
ma de afirmarse en el presente e, ineludiblemente, una concep-
cion sobre el futuro?. El discurso se produce siempre entre
sujetos que viven en el mundo de los dialogos reales o posibles
de un espacio y tiempo determinados, sujetos que se piensan
a si mismos con relacion a esos dialogos y se hacen a si
mismos en y por el lenguajes.

! Cf.: Adriana Arpini. “Razén practica y discursividad: una perspectiva latinoame-
ricana, en Adriana Arpini (comp.) Razén prdctica y discurso social latinoame-
ricano. El “pensamiento fuerte” de Alberdi, Betances, Hostos, Marti y Ugarte.

Buenos Aires, Biblos, 2000.
2 Cf.: Arturo Roig. Rostro y Filosofia de América Latina, Mendoza, EDIUNC, 1993.
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Si bien nuestro tema, la construccion de la subjetividad,
alude a un problema sumamente amplio e histéricamente re-
currente, las paradojas entre lo que se ha llamado el mundo
globalizado y las incontables diferencias que se producen en su
marco, revelan su vigencia. Haremos el intento de repensar la
construccion de la subjetividad como narraciéon o autonarra-
cion, a la vez que preguntaremos por el lugar que le correspon-
de a la infancia como categoria en los relatos que producen o
construyen subjetividad.

Recurriremos a la produccién narrativa de la escritora pam-
peana Olga Orozco (1920- 1999), especificamente a sus relatos
La oscuridad es otro sol* y También la luz es un abismo®,
relatos escritos en clave autobiografica en los que la autora
rememora su infancia. Asumimos que en todo texto, y esto
incluye a los textos narrativos, se puede rastrear el universo
axiologico de la concepcion de mundo que lo produjo®, y que
la reconstruccion de ese universo (en este caso la reconstruc-
cion del contexto hermenéutico en el que Orozco produjo sus
libros) es un aporte al dialogo filosofico. Queda claro que nues-
tro analisis intenta desbrozar los modos de construccion narra-
tiva de la identidad y las categorias axiologicas que la susten-
tan, antes que incursionar en la critica literaria.

Al elegir estas dos obras nos proponemos una tarea que nos
remite al pasado y nos permite asi hablar del presente. Para
ello asumimos que la historia de una vida es a la vez y de
algin modo una historia social y que en ambas el tiempo (que
es lo narrado), no tiene el caracter de la homogeneidad, ni de
la transparente sucesion de lo objetivo. Un determinado univer-
so discursivo, produce unas vidas y el mundo en que se viven
en el mismo movimiento en el que organiza una ordenacion
temporal’. Frente a la producciéon constante de relatos en torno
a la nifnez, revisar los cuentos que nos contamos sobre los ni-
3 Cf.: José Gaos. En torno a la Filosofia mexicana, México, Alianza, 1980; Arturo
Roig. Teoria y critica del pensamiento latinoamericano, México, Fondo de Cultura
Econémico, 1981.

4 Olga Orozco. La oscuridad es otro sol, Buenos Aires, Losada, 1967.
5 Olga Orozco. También la luz es un abismo, Buenos Aires, Emecé, 1995.
6 Cf.: Arturo Roig. “La ‘teoria del discurso’ y la investigacién de lo ideoldgico”, en

Narrativa y cotidianidad. La obra de Vladimir Propp a la luz de un cuento ecua-
toriano, Quito, Belén, 1984.



74 Maria José Guzmadn

nos, y los que les contamos (a ellos), puede servir para ilumi-
nar el modo en que concebimos el camino de la subjetividad.®

Para ello, nos hemos propuesto una serie de objetivos que
irlamos concretando en trabajos posteriores y que consisten
basicamente en: construir un marco teérico- metodologico para
el analisis del discurso, que habilite para explorar en la narra-
tiva partiendo de cuestionamientos filoséficos; construir un
marco histérico y biografico de la autora, tomando sus textos
como expresiones analizables en el plano sintactico, semantico
y pragmatico y rastrear la produccion filoséfica sobre la cues-
tiéon de la infancia, especialmente en relacion con la literatu-
ra o, mas especificamente, con la narrativa.

Encontramos en Olga Orozco dos temas cuya articulacion
reviste especial interés para nosotros: uno es la construccion
narrativa de la subjetividad y el otro el juego de relaciones
entre subjetividad infantil y subjetividad adulta. Nuestro interés
se incrementa, como explicaremos luego, porque la produccion
de la subjetividad y la idea de infancia se presentan en este
caso en el campo de la literatura.

La oscuridad es otro sol aparece cuando la autora ronda los
40 anos de edad y También la luz es un abismo alrededor de
30 anos mas tarde, éstas son dos obras narrativas de una
escritora que se conoce principalmente como poetiza. Intenta-
remos preguntar en torno a este hecho: el retorno a la infan-
cia y sus posibles sentidos.

Todo discurso sobre la infancia adjudica un lugar al nifio y
al hacerlo emplaza también al adulto, produce asi la forma en
que se ven, se dicen y se juzgan, asi como aquello que deciden
hacer consigo mismos.

Gran parte de los discursos sobre la infancia que nos han
formado consideran que el nifio es un sujeto que atraviesa una
etapa cuyo sentido esta mas alla de si misma, han puesto én-
fasis en su aspecto de preparacion, han postergado asi el mo-

7 Cf.: Michel Foucault. “Nietzsche, la Genealogia y la Historia”, en La Microfisica
del poder, Madrid, La Piqueta, 1978: 134 a 157; Jorge Larrosa. “Tecnologias del
yo y Educaciéon”, en Jorge Larrosa (Ed.) Escuela, poder y subjetivaciéon. Madrid,
La Piqueta, 2000.

8 Cf.: Arturo Roig. El cuento del cuento (Conferencia dictada en el CRICYT, a
propésito del festejo del dia del nino), 1997.
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mento en que el todo se completa: la madurez. En el par in-
fancia-adultez, quien tiene la voz, por excelencia, es el adulto.
Por eso, se ha tendido a “formar” a los niflos, a “ensefarles”
sobre las experiencias de la vida casi como si la vida comenza-
ra o fuera mas real cuando se abandona la infancia. Aun po-
demos ver en los proyectos de reforma educativa, por citar sélo
un ejemplo, que esta lectura de la infancia sigue funcionando.

En este contexto, Jorge Larrosa nos desafia a considerar la
infancia como misterio:
el encuentro con una verdad que no acepta la medida
de nuestro saber, con una demanda de iniciativa que no
acepta la medida de nuestro poder, y con una exigencia de
hospitalidad que no acepta la medida de nuestra casa.’

Nos proponemos analizar el lugar que ocupa en nuestros
discursos la categoria de infancia y de qué modo aparece la voz
del nifo, en relacion con esto y a partir de los relatos de Olga
Orozco, podemos rastrear tres cuestiones que nos parecen sig-
nificativas, que senalaremos en el presente trabajo y que inten-
taremos desarrollar en trabajos sucesivos.

En primer lugar repensar hasta qué punto y desde dénde in-
terpretamos las palabras del nifio. Entre la abrumadora produc-
cion de saberes sobre los niflos y para los nifios, una revision
critica de la categoria de infancia puede iluminar la forma en
que nos relacionamos con los ninos, pero también, en relacion
con esta politica de la infancia, podemos preguntar por las dis-
tintas formas en que se piensa la construccion de la subjetividad.

En segundo lugar, subordinado al primer punto, podemos
preguntar por qué y en qué medida nuestros recuerdos de in-
fancia, tamizados por la logica adulta, valen como voz del nifo.
Respecto a esto, en Orozco pareceria que pueden rastrearse
dos formas de entender la infancia. Por un lado, una mas tra-
dicional, aparentemente ligada al psicoanalisis, que entiende
que en la medida en que se recuerde y reinterprete esa etapa,
el adulto que lo hace vera esclarecido su presente, liberando a
su yo de ciertas ataduras. Por otra parte, detras de la forma
en que se estructura el relato podria haber una segunda idea

9 Jorge Larrosa. Pedagogia profana. Estudios sobre lenguaje, subjetividad, for-
macién. Buenos Aires, Novedades Educativas, p. 167, 2000.
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de infancia. Los recuerdos de la nifiez no producen historias
acabadas, sino que estan sujetos a la libre asociacion, a un
modo de narrar fragmentario, a un tiempo no secuencial, etc.
Ademas, cada pequena historia comienza a configurarse siem-
pre desde la perspectiva de la nifia, y a medida que transcu-
rre el relato la adulta nos va dando pistas que hacen “enten-
dible” desde fuera, esa primera imagen infantil. Pareceria que
si bien por una parte se busca reducir la infancia a ciertos
parametros interpretativos del mundo adulto, por otra, el tex-
to muestra una lucha en que la infancia pretende seguir pre-
sente con su propia légica. Por supuesto, no sostenemos que
por esto los recuerdos de infancia de la autora sean mas ge-
nuinos, sino que en el relato se lee la sospecha de que la in-
fancia es un misterio, y que este modo de narrar, de alguna
manera, lo sefnala. El interés de estos textos reside en que con
ellos seria posible pensar esa tension entre la infancia como
enigma y la infancia clausurada por una interpretacion adulta.

En tercer lugar, también subordinado al primer punto, y en
estrecha relacion con el segundo, habria que preguntar por los
diferentes intereses o motivaciones con que los adultos recurri-
mos a la infancia para seguir hablando de nosotros mismos.
La nifiez, la voz del nino y su imagen como vehiculo de cier-
tas ideas, presentan una cantidad de variantes que van desde
su uso en publicidad a los casos en que se utilizan en la lite-
ratura e incluso en la filosofia para la expresion de ciertas
ideas o ciertos deseos (paraiso perdido, pureza, inocencia, es-
pontaneidad, primitivismo, etc) que, muchas veces no tienen
como destinatario a ningun nifno. Discursos en los que los
adultos hablan por los nifios o de ellos, para comunicarse en
realidad con otros adultos. Incluso los analisis de la categoria
de infancia tales como el que hoy proponemos, son suscepti-
bles de un analisis de este tipo.

Finalmente, queremos al menos mencionar un punto que,
a nuestro entender, puede resultar fructifero para el analisis fi-
loséfico de estos temas y es el hecho de que sea en la litera-
tura, en este caso en la narracion, donde se mantiene viva la
tensioén que revela a la nifiez como enigma.
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FILOSOFIA EN LA ESCUELA: TEMAS EN
DEBATE

Adriana Arpini

Tradicionalmente se ha pensado que la Filosofia s6lo pue-
de aprehenderse con provecho a partir de cierta edad. De
acuerdo con las teorias evolutivas, esa edad coincide con la
madurez intelectual de las personas; es decir con el desarrollo
de las capacidades del pensamiento abstracto y formal. Por
esta razon, la Filosofia y otras disciplinas a ella vinculada,
tales como la Logica, la Etica o la Antropologia Filoséfica, sélo
encontraban espacio curricular en los ultimos anos de la en-
sefianza media. Esto es, cuando los estudiantes habia sobre-
pasado los 14 o 15 anos y se los consideraba en posesion de
aquellas capacidades de razonamiento abstracto.

De acuerdo con este criterio se organizé también la forma-
cion de los docentes en el area de las disciplinas filosoficas.
Asi la ensenanza de la Filosofia consistia basicamente en la
transmision de los contenidos de la Historia de la Filosofia o
de la Etica, o la Logica, etc.

Esta forma de encarar la ensennianza de la Filosofia tiene
fuertes supuestos. Cabria preguntarse por los preconceptos
subyacentes a este modo de entender qué es la Filosofia, la
Etica, la Logica. Cabria también preguntar jqué se entiende
por madurez intelectual?; sen qué consiste aprehender Filo-
sofia?; sen qué consiste ensenar Filosofia?; shasta que pun-
to la Filosofia es una disciplina y hasta qué punto es una
practica? ...

Con motivo de las transformaciones educativas que en la
década de los '90 se llevaron adelante en la mayoria de los
paises de nuestra América, quedoé planteada una posibilidad
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que podria ser interesantemente aprovechada para transfor-
mar la concepcion tradicional acerca de la ensenanza de la Fi-
losofia. En efecto, al plantear la Formacion Etica y Ciudada-
na y el desarrollo del pensamiento logico, reflexivo y critico
como contenidos conceptuales, procedimentales y actitudina-
les, desde los primeros afios de la Ensefianza General Basi-
ca, se produjo un gran desconcierto. Pero al mismo tiempo se
abria un panorama diferente que obligaba a replantear los
supuestos de la ensenanza de la Filosofia. A esta inquietud se
intenté responder a través de los Talleres de Filosofia en la
Escuela, que tuvieron lugar durante los afnos 1999, 2000 y
2001, como extension de la Catedra Antropologia Filosofica en
la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad nacional de
Cuyo. En cada uno de ellos se abordé una problema especi-
fico:

v' En el primer Seminario/Taller se planteé el problema
de “La ensenanza de la filosofia en contextos de com-
plejidad creciente. Su necesidad y justificacion”
(1999).

v En el segundo se trabajoé sobre “Los valores y la
transversalidad” (2000)

v En el tercero se intent6 despejar la problematica ence-
rrada en los términos: “Valores — Alteridad — Infancia”
(2001).

En todos los casos se buscé tomar especialmente en cuenta
las consideraciones que sobre los temas especificos surgen de
nuestra propia tradicion de pensamiento; esto es de la Histo-
ria de las Ideas Latinoamericanas. Lo que no implica excluir
otras perspectivas, sino, por el contrario, enriquecerlas.

En lo que sigue presentamos una sintesis de las problema-
ticas trabajadas en los Talleres de Filosofia en la Escuela. Por
tratarse de una sintesis resulta dificil plasmar en toda su ri-
queza las reflexiones, discusiones, busquedas, avances y retro-
cesos que la sustentan. Apelamos a la imaginacién de nues-
tros interlocutores para reconstruir desde sus propios puntos
de vista los dialogos subyacentes y de esta manera enriquecer
la exposicion.
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La enseinianza de la filosofia en contextos de
complejidad creciente!.

Hablamos de contextos, en plural, porque consideramos
que es necesario atender a una pluralidad de elementos en
procesos de creciente complejidad, teniendo en cuenta que ta-
les procesos y elementos estan atravesados por una dinamica
de transformaciones en aceleracion constante. Podriamos,
sintéticamente, enumerar los siguientes:

v' El contexto de la globalizacién econémica y la sociedad
de flujos

v’ El contexto de la “nueva cuestién social”

v' El contexto de la lucha por la democracia y la conquis-
ta de la ciudadania

v’ El contexto de la posmodernidad cultural

A partir de la consideracién de cada uno de los puntos
mencionados, arribamos a algunas conclusiones que podemos
resumir diciendo que, por una parte, la globalizacion es un
fenémeno de multiples dimensiones, caracterizado por la formi-
dable aceleracion de los intercambios (flujos), que conlleva la
transformaciéon no menos acelerada de la existencia personal y
social, con la promesa del progreso tecnologico, el aumento en
la circulacién de mercancias, informacién y conocimientos, ge-
neralizacion del consumo que contribuye a considerar el valor
de cambio como excluyente de otros valores, progresiva pérdi-
da del ethos y del pathos del ciudadano no obstante la reivin-
dicacion de la democracia. Por otra parte, la acentuacion de
aspectos negativos: aumento de las desigualdades, marginacion,
exclusion, miseria, contaminacion, destruccion irreversible del
equilibrio ecologico. “Pese al prestigio del calculo econémico —
ha dicho Ch. Comeliau-, estos costes del sistema rara vez son
objeto de una confrontacion sistematica con los beneficios, sin
! Varios de los trabajos que resultaron de ese primer taller fueron publicados en
Cuadernos del Centro de Graduados, N° 5, Mendoza, 2000. Esos trabajos son:
Maximiliano Lépez, “Democracia y ensefianza publica”; Liliana Carina Quintero,
“Organizacion y disciplina en la escuela”; Fabiana Olarieta, “Filosofia con nifios.
JUna alternativa para la democratizacion de la escuela?”; Rosa Licata, “Derechos

humanos, violencia y disciplina escolar”; Adriana Arpini, “El sentido de la ense-
nanza de la filosofia en contextos de complejidad creciente”.
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duda porque los beneficiarios y las victimas no son exactamen-
te las mismas personas”.?

Ante la situaciéon descripta, ¢cuales son nuestras alternati-
vas? En un texto fundacional de nuestra Filosofia latinoameri-
cana, Juan Bautista Alberdi enfatiza que nuestra filosofia ha
de surgir de nuestras necesidades®, con lo cual sin dejar de
lado la exigencia de rigurosidad teorica, subraya el aspecto
practico de nuestra filosofia. Si intentamos encontrar alterna-
tivas a nuestra situacion actual y ser al mismo tiempo conse-
cuentes con el mandato alberdiano podemos comenzar sefialan-
do algunas tareas que nos competen no sélo en tanto que so-
mos profesores de filosofia, sino en tanto ciudadanos y habi-
tantes del planeta:

v Una mejor identificaciéon de los multiples aspectos de
la globalizacion a fin de poder rechazar con fundamen-
to y relativizar las supuestamente inexorables exigen-
cias economicas, oponiéndoles la exigencia de regular
politicamente la globalizacién.

v’ Una investigaciéon de los componentes de un desarro-
llo pluralista, que considere el respeto de la diversidad
de las culturas locales, el reconocimiento de la diver-
sidad de objetivos y de componentes del desarrollo
procedentes no de la razén técnica, sino de juicios de
valor y por tanto de elecciones politicas.

v’ La elaboraciéon de instrumentos conceptuales y politi-
cos para una adecuada aplicacion del concepto de de-
sarrollo, evitando el peligro de caer unilateralmente en
el economicismo, que eleva los argumentos econémicos
al rango de imperativos categoricos, mientras relega a
lo social la tarea de compensar los estragos considera-
dos inevitables.

v’ La reinsercién del proceso de desarrollo en una pers-
pectiva de larga duracion, pues la desproporcion entre

2 Christian Comelieau, “Los retos de la globalizacion”, en: Perspectivas, Revista tri-
mestral de educacién comparada, UNESCO, vol. XXVII, N° 1, marzo, 1997 (27 - 32).
3 Juan Bautista Alberdi, “Ideas para presidir un curso de filosofia contemporanea”,
en: Latinoamérica. Cuadernos de cultura latinoamericana, N° 9, Coordinacién de
Humanidades, Centro de Estudios Latinoamericanos, UNAM, México, 1978.
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la capacidad planetaria de produccion y el consumo en
beneficio de pocas personas corre el riesgo de conver-
tirse en una carrera absurda hacia la muerte.

En el terreno especifico de las relaciones entre educacion y
globalizacion, el predominio de un contexto de incertidumbre y
expectativas de corto plazo pone en tela de juicio la posibilidad
misma de la educacion —que es siempre un proyecto de lar-
go plazo.

Con frecuencia los profesores de filosofia recordamos el
aserto kantiano segun el cual “no se puede aprender ninguna
filosofia, pues ¢donde se encuentra, quién la posee y en qué
podemos reconocerla? So6lo se puede aprender a filosofar”. Al
recordarlo, no siempre caemos en la cuenta de que tal afirma-
cion constituye una apuesta por el hombre y una practica
abarcadora, que no se resuelve s6lo en la seleccion de conte-
nidos y metodologias mas o menos adecuados para el logro de
ciertas expectativas formuladas en los disefios curriculares. El
sentido de esta practica se presenta, a nuestro juicio, como
desafio ante la vigencia de una racionalidad basada en la com-
prension mercantil de las relaciones humanas, la fluidificacion
de las identidades, el desarraigo y la fragmentacion y, conse-
cuentemente, el vaciamiento de la dignidad como idea
reguladora de las interacciones humanas.

El mismo Kant nos ensenia a distinguir entre los conceptos
de la naturaleza y el concepto de la libertad, es decir entre
causalidad y libertad. Antinomia que consiste basicamente en
la imposibilidad de pensar la libertad de la voluntad y la
causalidad de la naturaleza desde el mismo punto de vista,
pues constituyen formas diferentes e irreductibles de conside-
rar el mundo, lo cual pone de manifiesto la naturaleza proble-
matica de la razoén. Precisamente cuando se pasa por alto esta
distinciéon se opera una doble reduccion: por una parte se ex-
plican como naturales —se naturalizan— las consecuencias
sociales, politicas y culturales de ciertas decisiones humanas
que hubieran requerido un ejercicio responsable de la libertad.
Por otra parte, se opera una reducciéon valorativa por la que
todo valor pasa a ser considerado como mero “valor de cam-
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bio”, convirtiendo en superfluo el concepto de la dignidad hu-
mana. Como resultado de esta doble reduccion se refuerza la
tendencia a considerar las aceleradas transformaciones de
nuestros dias como parte de un proceso autorregulado, que
obedece a la naturaleza de las cosas y prescinde de la interven-
cion constructiva de los mismos sujetos a los que afecta, cuyo
protagonismo queda reducido, en el mejor de los casos, a op-
tar entre las alternativas que ofrece el mercado.

Tal como lo vemos, el desafio que hoy da sentido a esa
practica que es la ensefianza de la filosofia —y tal vez a la fi-
losofia misma— consiste en preguntarnos por el hombre, ha-
ciéndonos cargo, una vez mas, del antiguo mandato de cono-
cermos a nosotros mismos. En otras palabras se trata de crear
y recrear el humanismo: aguzando el sentido critico; atendien-
do a la rica tradicion del humanismo occidental, con sus de-
bates y sus momentos de crisis; recogiendo, asimismo la tra-
dicion del humanismo latinoamericano que se ha plasmado en
manifestaciones diversas desde que, en el momento mismo de
la conquista, emergi6o como necesaria defensa de la igual dig-
nidad de todos los hombres.

Quienes abogamos por una pedagogia critica e intentamos —
siguiendo el consejo de Paulo Freire- pasar de la queja a la
transformacion, coincidimos en considerar a la comunicacién
como nucleo de una practica educativa que favorezca la auto-
nomia y la creatividad de los sujetos, ya sea con el objetivo de
lograr la incorporacion reflexiva de los saberes instrumentales,
ya sea con el proposito de participar en forma razonada y cri-
tica en la resolucion de las cosas comunes, mediante un ejer-
cicio pleno de la ciudadania, ya sea para reconocernos a noso-
tros mismos en el rostro del otro.

Valores y transversalidad*

Vida, dignidad, libertad, igualdad, justicia, paz (y sus con-
trarios) son categorias axiolégicas, es decir, categorias

4 Como resultado de este tramo del Taller de Filosofia en la Escuela surgieron
varios trabajos, no todos publicados aun. Destacamos los siguientes: Maximiliano
Lopez, El didlogo y sus dificultades, en: Dorando Michelini (ed.), Educacién in-
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orientadoras del obrar. Se caracterizan por la fuerza preforma-
tiva que imprimen a los enunciados que las contienen. Tales
categorias forman parte de la cultura a la que pertenecemos,
las incorporamos a nuestras vidas de la misma manera que
aprendemos la lengua materna y las portamos como rasgos de
identidad. Pero no estan dadas desde siempre, sino que son
historicas. Esto quiere decir que somos nosotros, hombres y
mujeres sumergidos en las contradicciones sociales y cultura-
les de nuestro propio tiempo, quienes las cargamos de conte-
nido y luego las ponemos como a priori, estableciendo una
particular dialéctica entre lo dado y lo posible, la busqueda de
cobijo y la intemperie, la permanencia y el cambio. El enrique-
cimiento y la renovacion del sentido de nuestras valoraciones
esta estrechamente vinculado con la posibilidad de superar la
tendencia al egoismo y a la negacion de lo otro. Dicho en otras
palabras, depende de la amplitud y profundidad de los dia-
logos que seamos capaces de llevar adelante.

La disposiciéon de interactuar en ambitos sociales comparti-
dos constituye, también, una via para superar las amenazas
que gravitan sobre el ecosistema, sobre el empobrecimiento de
la vida politica y sobre la propia naturaleza humana. Una edu-
cacion basada en el desarrollo de habilidades comunicativas
nos haria sensibles al reconocimiento de la diversidad cultural
y permitiria, asimismo, el propio anclaje identitario (territorial)
en el sistema global; favoreciendo, también, la posibilidad de
participar activamente como sujetos que construyen su propia
historia. Por otra parte, facilitaria la democratizacion del siste-
ma educativo y la incorporacion de un conjunto de saberes
dificiles de encajar en las programaciones habituales: los que
hoy por hoy han sido arrinconados bajo el rétulo de “tema
transversales” y van quedando como tierra de nadie ante la
incertidumbre que la misma designacién provoca.

tegral en un mundo cientifico y tecnolégico, Rio Cuarto, Fundaciéon ICALA, 2000
(147 - 152); Adriana Arpini, Educacién: una apuesta por el hombre, en: Dorando
Michelini (ed.), Op. Cit. (38 - 45); Silvina Bresca, Educacién intercultural ;Una
escuela de y para todos?; Fabiana Olarieta, Modernidad, posmodernidad y cul-
tura escolar; Natalia Fischetti, Educacién para los derechos humanos; Mariana
Alvarado y Teresa Curcio, Valores en la escuela.
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A propésito de la transversalidad, cabe recordar que se tra-
ta de un término surgido en el ambito de la comunicacién ins-
titucional / empresarial, con el objeto de caracterizar una for-
ma de participacion que se realiza cuando existe un maximo de
comunicacion entre los actores de diferentes niveles de una
institucién; de modo que se favorece la construccion de espa-
cios donde el dialogo es enriquecedor, integrador y superador
de lo que “baja” por via jerarquica (comunicacion vertical) y de
lo que “circula” en el grupo (comunicacion horizontal). En este
contexto la comunicacion transversal persigue la finalidad de
optimizar el funcionamiento institucional o la produccién em-
presarial.

Ahora bien, como modelo curricular, la transversalidad alude
a la habilidad en el manejo de la lengua; al desarrollo del
pensamiento logico, reflexivo y critico; a la internalizacion de
los valores de la convivencia. Asuntos que atraviesan a todas
las practicas educativas y a la misma vida de la institucion
escolar. Pero de hecho atraviesan, valiéndose del dia-logo como
su principal soporte, la vida publica y cotidiana de las socie-
dades democraticas, penetrando todas las esferas de accion por
las que transitamos a diario. Atraviesan la vida de cada uno de
nosotros y nos constituyen.

Lo que llevamos dicho bastaria para convencernos de la
importancia y centralidad de una educacion basada en el dia-
logo, en la forma dialdgica. Pero, ¢hasta qué punto es posible
y legitimo separar la forma del contenido? Por nuestra parte
consideramos que el dialogo -la comunicacion- esta atravesa-
do de lado a lado por cierto criterio de contenido: cierta com-
prension del hombre y de la humanidad. Tal comprensiéon no
debe entenderse en el sentido de un contenido acabado en si
mismo y fijo, como es el caso de los universales ideologicos
(que no hacen otra cosa que justificar los mas atroces atrope-
llos de unos hombres contra otros). Se trata, antes bien de un
criterio abierto, dinamico, que sin desconocer la historicidad de
lo humano, tiene su punto de apoyo en el reconocimiento mu-
tuo, en el reconocimiento de la propia dignidad y la de los de-
mas. Efectivamente sin tal reconocimiento no tiene lugar el
dialogo, y mucho menos la educaciéon en su mas auténtico sen-
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tido.

El dialogo y el reconocimiento mutuo de la dignidad son
hoy, mas que una necesidad, una urgencia que la educacion
esta llamada a satisfacer. La urgencia de hoy contrasta con la
antigiedad de estos temas en la tradicion filosofica de occi-
dente y en nuestra propia tradicion de pensamiento latinoame-
ricano.

Quisiéramos, traer dos ejemplos que pueden servir de ins-
piracion para dar contenido a esta apuesta por el hombre.
Ambos se inscriben en los origenes mismos de la modernidad.
Nos referimos al Discurso sobre la Dignidad del Hombre de
Pico Della Mirandola (1463 — 1494) y a la Brevisima relacién
de la destruccion de Indias de Bartolomé de las Casas (1484
- 1566).

Para Pico della Mirandola el hombre es un ser especial, no
solo esta en el mundo y pertenece al mundo, sino que es un
mundo para si mismo. Se yergue como un ser que desempe-
na una funcién propia: el hombre es espectador frente a todas
las cosas que se ofrecen a su contemplacion, pero es un espec-
tador que valora. Esto le convierte en un ser diferente respec-
to de los demas seres en el mundo, un ser que si bien com-
parte el destino del mundo, pues esta determinado por la le-
galidad propia de las cosas mundanales, no se puede compa-
rar con ellas. En cierto modo esta fuera del mundo y se le
contrapone como su espectador espiritual que se sabe libre en
su espiritualidad. A diferencia de las otras criaturas que tie-
nen ya asignado lo que deben ser en el engranaje del mundo,
el hombre puede desempenar todas las funciones, es dinami-
co, aspira a elevarse, debe buscarse su destino. Ahora bien, el
valor del hombre, su dignidad no esta determinado por lo que
llegue a ser un dia, por el fin aspirado, sino por su capacidad
de peregrinar hacia el fin. Es decir, no es el fin en si lo que
caracteriza al hombre, sino la posibilidad de aspirar al fin y
actuar en vistas de él. En esa aspiracion el hombre define su
libertad. Precisamente, en virtud de esa libertad, Pico reclama
lo que podriamos caracterizar como una politica de la filoso-
fia: el debate publico como manera de alcanzar el conocimien-
to. Dice Pico:
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A cuantos critican esta costumbre de discutir en publi-
co, no he de decirles muchas cosas, desde el momento
que tal culpa, si culpa se la considera, no sélo es comun
a todos vosotros, doctores eximios, que muchas veces ha-
béis asumido esta tarea no sin suma alabanza y gloria,
sino a Platén y a Aristételes, a todos los fildsofos mas
famosos de todos los tiempos. Los cuales tenian la convic-
cion de que nada les era mas favorable al logro de la
verdad que buscaban que el ejercicio continuo y frecuen-
te de la discusién [publica].®

Por su parte, Bartolomé de las Casa habia logrado —en bue-
na medida como autodidacta- cierta formacion teolégica y filo-
sofica, que le permitié disponer de unos principios antropolo-
gicos, con los cuales elaboré una doctrina, segun la cual todos
los hombres son personas, dotadas por naturaleza de entendi-
miento o razoén; por lo tanto, libres y capaces de decidir con
responsabilidad los modos de organizar la vida individual y del
grupo. En sus escritos realiza verdaderos estudios transcultu-
rales, es decir, analiza la gran variedad de culturas que hay en
Ameérica y, mediante la aplicacion del método comparativo,
muestra que en muchos aspectos la cultura indigena es supe-
rior a la europea y que algunos hechos considerados por los
espanoles como muestra de barbarie, se han dado histérica-
mente en otras culturas vistas como superiores por ellos mis-
mos. El principal aporte de Bartolomé de las Casas fue su
doctrina sobre la unidad especifica del género humano, segun
la cual los derechos y libertades de la naturaleza humana se
explican por la igualdad de todos los hombres; en ello consiste
la dignidad humana. “Todo hombre —-dice Bartolomé- tanto
infiel, como fiel, es un animal racional y social y, por consi-
guiente, la sociedad o el vivir en sociedad es para todos ellos
natural”. Pueden comunicarse y ponerse en razon, hacer pac-
tos, juntos tener hijos, alegrarse o sufrir aunque sea distinta
su raza. Porque las diferencias que existen entre las personas
y los pueblos son accidentales, son el resultado de la diversi-

5 Pico della Mirandola, Discurso sobre la dignidad del hombre, Traduccion, es-
tudio preliminar y notas de Adolfo Ruiz Diaz. Mendoza, Instituto de Literaturas
Modernas, 1972. (55)
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dad de culturas y formas de educacion®. Ha de tenerse en
cuenta que no se trata so6lo de una teoria abstracta, sino de
una respuesta concreta, tedrica y practica, a una situaciéon his-
torica especifica de violencia contra la dignidad humana.

La cuestion de la alteridad

La pregunta por el otro: ¢quién es?, jcomo comportarse con
€l?, adquirié renovado vigor en el ambito de la filosofia a me-
diados del siglo XX al mismo tiempo que se produjo una se-
vera crisis de las concepciones antropologicas tradicionales y
—-al decir de Sartre- el europeo descubri6é de pronto que no era
“el hombre”, sino “un hombre entre los hombres”. El tema ha
sido abordado desde diversas perspectivas entre otros por
Emanuel Levinas, Martin Buber, Paul Ricoeur, Tzvetan Todorov.
Este ultimo autor sefiala que el descubrimiento del otro tiene
una historia, esta social y culturalmente determinado; “... cada
uno de nosotros debe volverlo a iniciar a su vez, las experien-
cias anteriores no nos dispensan de ello, pero pueden ensenar-
nos cuales son los efectos del desconocimiento™. Frente al otro,
o bien se habla del otro, o bien se inicia un dialogo con el
otro. Solo en este caso lo reconocemos en su calidad de suje-
to, al igual que nosotros.

Todorov lleva adelante un analisis de la relacion entre noso-
tros y los otros®, desde un punto de vista filoséfico y cultural.
El nucleo problematico de dicha relacion esta dado por el
modo de entablarse el vinculo entre la diversidad de los pue-
blos y la unidad humana. Vinculo sustentado por doctrinas,
discursos, ideologias, que no funcionan como meras represen-
taciones de la realidad sino como fuerzas motoras que produ-
cen actos. Es decir que no producen soélo juicios descriptivos

6 Cfr. Bartolomé de las Casas, Brevisima relaciéon de la destruccién de Indias,
Madrid, Tecnos, 1992. Cfr. Augusto Salazar Bondy, Bartolomé o la dominacién,
Buenos Aires, Nueva vision, 1974.

7 Tzvetan Todorov, La conquista de América. La cuestion del otro, México, Siglo
XXI, 1987 (257).

8 Tzvetan Todorov, Nosotros y los otros. Reflexiones sobre la diversidad huma-
na, México, Siglo XXI, 1987. Cfr. Del mismo autor, El jardin imperfecto. Luces y
sombras del pensamiento humanista, Barcelona, Piados, 1999.
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o de conocimiento, sino juicios éticos, que promueven o
inhiben acciones. De ahi la importancia de reconocer las figu-
ras ideologicas del universalismo. Ideologicas por cuanto toman
una afirmacion particular y la instituyen como universal, gene-
rando una situacion enganosa de “falsa consciencia”. Esta fala-
cia légica suele estar en la base de los argumentos que susten-
tan formas sociales, politicas y culturales de exclusion. Todorov
distingue las siguientes figuras ideolégicas del universalismo:

v

v

El etnocentrismo: consiste en la universalizacion de los
valores de la sociedad de pertenencia. De modo que
decir “nuestros valores” es igual que decir “los valores”.
El cientificismo: consiste en reducir las ciencias del
hombre a las ciencias de la naturaleza y considerar al
hombre como mero objeto. Ello implica reducir el de-
recho al hecho; el deber al ser; buscar el fundamen-
to ético en la naturaleza, negando la libertad.

El relativismo: parte del analisis y reconocimiento de
las diversas costumbres, reivindicando una actitud to-
lerante. Ahora bien, puede derivar en extremos peligro-
sos: afirmar, por un lado, que todos somos iguales,
pero nosotros estamos mas cerca del ideal que los
otros; o bien reconocer que todos somos diferentes vy,
entonces, la igualdad queda descartada como ideal. En
ambos casos se recae en un universalismo encubierto,
donde la tolerancia no es mas que indiferencia.

El estructuralismo, sobre todo en la propuesta de Lévi-
Strauss, mantiene la jerarquia de valores de su propia
sociedad al investigar las sociedades “primitivas”; pri-
va la hombre de su especificidad, la subjetividad, y
deja sin superar la asimetria entre observador y obser-
vado.

El racialismo: es la ideologia acerca de las razas que
viene a legitimar el racismo, es decir aquel comporta-
miento basado en el odio / menosprecio de las perso-
nas por sus rasgos fisicos. Las doctrinas racialistas
tiene en comun: una nocion de raza basada en crite-
rios de diferencias fisicas; una idea de continuidad
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entre lo fisico y lo moral; una afirmacion de la pre-
eminencia de la accion del grupo sobre el individuo
(determinismo); una jerarquia unica de valores (lo que
implica relaciones de superioridad e inferioridad); una
politica basada en el conocimiento cientifico (cientificis-
mo). Racialismo y racismo sumados producen efectos
catastroficos.

v’ El Nacionalismo: ya se trate de establecer diferencias
entre entidades étnicas (nacionalismo cultural) o entre
entidades politicas (nacionalismo civico), implican dis-
tintas formas de entender la solidaridad y la exclusion.
El nacionalismo asociado a las doctrinas universalistas
ha estado en el origen de la expansion colonial moder-
na y en el de muchas guerras pasadas y presentes.

v' El exotismo: reivindicaciéon de “las buenas costumbres
de los otros”, es un elogio en el desconocimiento. Ope-
ra mediante la inversion de los rasgos observados en
la propia sociedad o cultura, sin llegar a conocer real-
mente al otro. Asi se valora lo simple frente a lo com-
plejo, lo espontaneo frente a lo ilustrado, la naturale-
za frente al artefacto, etc. Ha dado lugar a las ideolo-
gias del “buen salvaje” y a las utopias primitivistas.

Frente a las distorsiones que pueden surgir de las ideologias
mencionadas, Todorov propone practicar un Humanismo bien
temperado, es decir un humanismo critico que parta de la
universalidad como principio regulador, aquel que pone al hom-
bre como fin y nunca como medio —-al decir de Kant-, permi-
tiendo la confrontacion fecunda de las diferencias, de modo que
sus contenidos no queden fijados ad eternum, sino siempre
sujetos a revision. Tal humanismo, no exento de problemas, se
realiza a través de la afirmaciéon de la autonomia, el reconoci-
miento y defensa de los Derechos Humanos, la solidaridad
auténtica.

En nuestra propia tradicion de pensamiento latinoamerica-
no, la cuestion de la alteridad ha estado presente, como ya
quedo6 senalado, desde el mismo momento en que se produce
el “choque / encuentro” de culturas. Contamos con una rica
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produccion, aun no suficientemente estudiada y puesta en va-
lor, sobre la cuestion del otro y los modos de darse la relacion
entre lo particular y lo universal. Si nos preguntamos, desde
nosotros, Jjquién es el otro?; podemos ir descubriendo sus ros-
tros multiples: el del indio, el de la mujer, el del nifno, el de
la victima,

Queremos proponer un par de textos con el propoésito de
motivar una discusion que pueda resultar fecunda para profun-
dizar en esta problematica. Se trata de dos fragmentos cuyos
autores son Arturo Andrés Roig y Enrique Dussel.

1. Vivimos en un mundo moral transido por lineas conflic-
tivas, frente a las cuales es inevitable tomar posiciéon y,
sobre todo, hacerlo critica y creadoramente. Aquellas lineas
muestran, a mds de un volumen y fuerza considerables,
niveles variados de resolucion teérico-prdactica, los que van
desde posiciones crudamente ideolégicas, hasta actitudes
criticas de diverso sentido y profundidad. Frente a una
moral organizada como un egoismo que, para ser eficaz,
no puede menos que ser, a su modo, racional y que es
paralelo a la explosiéon contemporanea del neo-liberalismo,
no ha dejado de crecer una politica de derechos, iniciada
apenas concluida la Segunda Guerra Mundial con la Decla-
racion Universal de los Derechos Humanos, emitida por las
Naciones Unidas (1948). Esta supone una moral a la que
debemos caracterizar, frente a aquel egoismo racional, como
un humanismo principista, el que a pesar de su decisivo
peso en los foros internacionales y en el universo juridico
de cada nacién, no ha ido mas alla, en muchos casos, del
horizonte de la positivaciéon de derechos lo cual si bien es
ya mucho, no lo es, sin embargo, todo. ... Y por debajo de
todo esto —-Ernst Bloch, como nos lo recuerda Javier
Muguerza, ha hablado de una justicia desde abajo— se en-
cuentran, como siempre, los movimientos sociales que, con
diversos grados de espontaneidad y en circunstancias diver-
sas, expresan de modo constante, sus requerimientos de
dignidad, de libertad y de igualdad, mediante formas diver-
sas de resistencia, desobediencia y disenso, con la volun-
tad, no siempre suficientemente clara, de quebrar todo lo
que oprime y aliena.®
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2. ... [E]l hombre es un ser en el mundo y el ultimo hori-
zonte de su mundo es el fundamento. Para todos los clasi-
cos, como el fundamento es lo primero, él es ontolégica-
mente como es, no puede ser ni bueno ni malo, sino que es
el ser. Y bien, si yo vivo en Europa, en su mundo, el fun-
damento del ser europeo pasa por ser el ser mismo. Pero
aqui hay una cuestiéon: si llegamos a descubrir que hay
una exterioridad a este mundo, tendriamos un punto de
apoyo desde el cual podriamos preguntarnos si ese funda-
mento es bueno o malo; es decir, preguntarnos si el proyec-
to es justo o injusto. Descubririamos entonces que esa to-
talidad no es la unica, ni es divina, sino que es una posi-
ble entre otras, fuera de ella.

Llegé el espanol a América; el espanol se encontré con
el Otro, con el rostro del indio y, desde su mundo, no res-
peté al Otro, sino que tomé al indio y lo introdujo en su
mundo como elemento a su disposicién ... Este mal lo des-
cubrié Bartolomé de las Casas cuando indicé que los que
se llamaban cristianos redujeron a los indios a la mas
dura y aspera servidumbre.

El bien, en este caso no es el retorno a la unidad o a la
afirmaciéon de la totalidad, sino justo los contrario: el bien
es el si-al-Otro. ... Es decir, el bien es haber reconocido en
el indio otro hombre y haberlo tratado como tal. ...

En conclusion, el bien ético es el si-al-Otro y, por lo tan-
to, es justicia; es cumplir la justicia y respetar al Otro
como otro, dejarlo ser; es permitir que sea en plenitud lo
que realmente es?®.

9 Arturo Andrés Roig, “Las morales de nuestro tiempo: un reto para las nuevas
generaciones”, en Adriana Arpini (Compiladora), América Latina y la moral de
nuestro tiempo. Estudios sobre el desarrollo histérico de la razén prdactica. Men-
doza, Argentina, EDIUNC, 1997, (7 - 8).

10 Enrique Dussel, Introduccién a la filosofia de la liberacién. Ensayo preliminar
y bibliografia. 2° edicién, Bogota, Colombia, Editorial Nueva América, 1983, (116
- 124).



ZONA EDUCATIVA: ENTRE EL PODER
Y EL QUERER HACER

Mariana Alvarado

Este trabajo es la sintesis de un analisis critico-reflexivo lle-
vado acabo hacia el 2000 cuando concluiamos'! un ciclo de
actividades acerca de la problematica de los valores y la
transversalidad. Por entonces, nos preguntabamos por el lugar
que el discurso oficial asignaba a los valores, esto es, cual era
la invitacion del Ministerio de Cultura y Educacion de la Na-
cion en la implementacion de los valores en la ensenanza for-
mal a partir de los cambios provocados en el sistema educa-
tivo. Esta pregunta, eje de aquel trabajo, condujo a interrogar
por la existencia de una propuesta; por su emplazamiento en
el curriculum, por su finalidad y por el contenido de esta pro-
puesta, esto es, jcuales serian los valores?

Recurrimos a la revista Zona Educativa?, de publicacion
mensual, editada por el Ministerio de Cultura y Educacion, re-
cibida gratuitamente en todas las instituciones educativas pu-
blicas del pais. Esta publicacion se origina, en el ano 1996,
con motivo de servir de guia para la reforma educativa, a partir
de la sancion de la Ley Federal de Educacion. Recurrimos a to-
dos los ejemplares emitidos durante el periodo 1996-99 y se-
leccionamos aquellos articulos que consideramos respondian a
nuestras interrogantes. Aqui, presentaremos las respuestas a
las que arribamos en aquel trabajo.

! El plural, aqui, abriga un “nosotras”, mi compariera de estudios, Maria Teresa
Curcio y yo.

2 Zona Educativa. Buenos Aires, Ministerio de Cultura y Educacion, 1996 a 1999.
A partir de aqui y en lo que respecta a este trabajo se utilizara la abreviatura ZE
toda vez que nos remitamos a la revista y se consignara afno, numero y pagina
cada vez que se transcriba una cita.
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,Existe la propuesta de formar en valores?

De hecho existe desde el momento en que la Ley Federal de
Educaciéon distingue tres tipos de contenidos: conceptuales,
procedimentales y actitudinales. La revista, ZE, hace eco de
esta clasificacion y la sustenta de acuerdo a los distintos tipos
de saberes. Cada uno de éstos considera las capacidades ba-
sicas que deben ser aprendidas, entendiendo por tales aquellas
habilidades complejas que modifican el actuar. Las capacidades
fundamentales son:

- aprender a conocer

- aprender a ser

- aprender a hacer

- aprender a vivir juntos

Esta es la base sobre la cual los contenidos se dividen de
acuerdo a:
- saber (conceptual)
- saber ser (actitudinal)
- saber hacer (procedimental)

Cada uno representa, respectivamente:
- informacién factual, conceptos, principios y tematicas
fundamentales. Teorias que conforman los diferentes
campos de conocimientos.
- normas, valores y actitudes.
- técnicas, cualidades cognitivas, destrezas motoras y es-
trategias para resolver problemas.

El enfoque que toma por eje las cuatro capacidades basicas,
ya mencionadas, encuentra respaldo en la Comision Internacio-
nal sobre Educacion para el Siglo XXI, de la UNESCO, cons-
tituida en 1993. Alli se acordé que éstas capacidades consis-
tirian en:

- Aprender a conocer: curiosidad, satisfaccién y deseo de
conocer en forma permanente.

- Aprender a ser: creatividad y capacidad de innovacion
de las que depende el progreso de la sociedad.
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- Aprender a hacer: competencias para hacer frente a
nuevas situaciones y que faciliten el trabajo en equipo.
- Aprender a vivir juntos: conocer a los demas, su histo-

ria, tradiciones y espiritualidad.

Se hace evidente, entonces, el recorte que prescribe la pos-
tura que adopta ZE. Mas es en la Ley Federal de Educacion
donde, en primera instancia, se confirma este enfoque coarta-
do de las cuatro capacidades basicas acordadas por la
UNESCO. Lo fundamental aqui es sefialar que ambas posturas
suponen concepciones distintas de lo que entienden por sujeto
de aprendizaje y por educacion.

,Qué lugar ocupa en el curriculum esta
tematica?

La formacion en valores, desde 1996, ha intentado posicio-
narse en un lugar estratégico. Dado el consenso acerca de su
valor intrinseco ha sido tema de debate cuyo eje problematico
es encontrarle su lugar propicio. Pese a la légica busqueda,
ilogicamente la busqueda sigue en pie.

La discusion se sitia desde dos posiciones. Por un lado, la
importancia de los valores reclama por si un espacio curricular
propio en el area Formacion Etica y Ciudadana?®. Por otro lado,
la misma importancia brega porque sean abordados desde dis-
tintas disciplinas de modo transversal. Y, por ultimo, una ter-
cera alternativa, en pocos casos sefalada, es la que integra
ambas alternativas anteriores.

En este punto se abre un abanico de posturas desde diver-
sos planos. Por un lado, suponiendo la primer alternativa, un
espacio curricular propio, se cuestiona en qué ciclo del siste-
ma habria de implementarse. De hecho, FEyC ocupa un espa-
cio curricular propio recién en el 3° ciclo de la EGB, quedan-
do como tema transversal en los demas ciclos y niveles,
adecuandose, casi sin querer, a la segunda postura planteada.
Por otro lado, este espacio curricular, FEyC, comparte su car-
ga horaria con otra area denominada Proyectos, Orientacion y

® De ahora en mas y en lo que respecta a este trabajo, se utilizara la sigla FEyC
para designar con ella al area Formacion Etica y Ciudadana.
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Tutoria. De donde, la carga horaria para ambas areas sera
compartida y oscilara en un minimo de 48 a 72 horas reloj
por ano. Quedando a juicio de cada institucion decidir en qué
ano de la EGB3 -7°, 8° o 9°- dara lugar a la FEyC. El dis-
curso oficial, en cuanto a los casos citados, se limita pura y
exclusivamente a proponer alternativas de organizacion
curricular, quedando la decision final en manos de la institu-
cion educativa.

A esta problematica, se suma la de los contenidos concep-
tuales que habran de ser desarrollados. Ya que, podria enten-
derse por FEyC una formacion sélo ciudadana circunscribién-
dose de este modo a un conocimiento juridico poco o nada
relacionado con el proceso de formacion ética, dejando de lado
el verdadero desafio que esta nueva area invita a plantear.

A la hora de definir qué es lo transversal en el curriculum,
la revista, hace alusién a distintas posturas: como conjunto de
competencias, actitudes, conceptos y metodologias generales
que funcionan como condiciones basicas de todo aprendizaje.
Como temas en tanto que no deben tratarse desde una unica
disciplina, por ejemplo: consumo, igualdad, medio ambiente,
ocio. Como contenidos que recogen demandas y problematicas
socio-comunitarias y laborales, procedimientos y actitudes de
interés general. Mas el tratamiento se reserva para cada ins-
titucion.

Nuestro pais implementa la ultima alternativa y entiende
por transversales aquellos contenidos especificos que atravie-
san todas las areas a nivel curricular, institucional y social. Ya
que a nivel curricular la transversalidad se enfocara desde
contenidos conceptuales, actitudinales y procedimentales, que-
da a nivel institucional la responsabilidad de comprometer a
toda la comunidad escolar en la enseflanza de estos conteni-
dos; a nivel social los contenidos que se implementaran trans-
versalmente seran aquellos que conciernen al entorno inme-
diato sociocultural.

En caso de que el docente no encuentre alternativas
creativas a la hora de aplicar en el aula estrategias didacticas
para la implementacion de los contenidos transversales, ZE da
la respuesta -la creatividad queda para otro capitulo-: ejerci-
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cios autobiograficos: apuntan a que el alumno relacione valo-
res y el sentido que éstos le dieron a su pasado; clarificacién
de valores: aqui se pretende que los alumnos realicen un pro-
ceso reflexivo que les permita ser conscientes y responsables de
aquello que valoran, aceptan o piensan; discusion de dilemas
morales: toma como base historias cortas que se refieren a
hechos problematicos de dificil solucién porque obligan a op-
tar por valores alternativos; dramatizacién: esta técnica permite
el desarrollo de la capacidad de ponerse en el lugar de otras
personas; ejercicios de presentacién de modelos: describe ac-
tuaciones humanas que merecen ser reconocidas e imitadas;
prosocialidad: propuesta que tiende a promover conductas
prosociales; filosofia para ninos: conjunto de novelas a partir
de las cuales se proponen resolver cuestiones morales. Estas
estrategias han de desarrollarse en un marco de didlogo y ar-
gumentacion légica, para lo cual, ZE, no deja libradas al azar
las conclusiones a las que se debe arribar, enumerandolas de
modo explicito.

,Qué finalidad persigue la educaciéon en
valores?

A pesar de todo el proceso de transformacion, la nueva es-
cuela persigue objetivos que no distan demasiado de la Ley de
Avellaneda*. Nos referimos a: formar a los jovenes para el ejer-
cicio de la ciudadania; facilitar el acceso de los estudiantes a
la sociedad de conocimiento —continuar estudios superiores— y
ofrecer una preparacion para el mundo del trabajo. Aunque,
seguramente, se objetara, que la reforma educativa viene a
dar respuesta a las exigencias que plantea nuestra cambian-
te sociedad contemporanea.

Con estos objetivos como eje de todo el sistema, el Area
FEyC encuentra su justificacion en: “la formacion de personas

4 La cuestion de la educaciéon que tenemos y la imperiosa necesidad de entrar en
el siglo XXI con la reforma y modernizacion de la educacién, surge por la influen-
cia del Informe Jomtien y el documento de la CEPAL de 1992 y por la antigtie-
dad de leyes tales como la 1420 de Educaciéon Comun -sancionada en 1884-y
la ley Avellaneda -respecto a la educacién universitaria-. En ellas se constata como
prioritario una educacion laica y gratuita para todos.
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integras y ciudadanos responsables, criticos y solidarios me-
diante el desarrollo de la personalidad moral” (“Formacion Eti-
ca y Ciudadana”. En: ZE. n° 8, 1996: 23).

La importancia asignada a este tema es tal que, bajo distin-
tos titulos “Formacion Etica y Ciudadana en la Escuela” y “Los
valores morales en la escuela”, y en distintos afios —-1996 / 98
respectivamente— repiten textualmente los mismos contenidos.

Alli se hace referencia a dos posturas valorativas extremas
en las que el docente no debe situarse para la ensenanza de
los valores, estas son: el fundamentalismo (por ser intoleran-
te frente al discenso) y el relativismo (por tender a anular o a
limitar en extremo el papel de la formacion ética). Lo que el
docente debe hacer es “reconocer estas posiciones para poder
desarrollar una actitud critica sobre su propia practica y las
practicas institucionalizadas” (“Los valores morales en la escue-
la”. En: ZE. , n° 26, 1998: 43).

En la practica debera integrar otros modelos que en la ac-
tualidad reciben aportes de dos tradiciones de la historia de la
ética: la clasica —Aristoteles— y la moderna —-Kant-.

;Cudles serian los valores para una
educacioén integral?

Si tenemos que atenernos, como lo hemos hecho, a lo dicho
por el discurso oficial, debemos decir que no podemos enume-
rar ni transcribir valores fundamentales, por el simple hecho
de que no estan explicitados. Ahora bien, desde los articulos
estudiados podemos reconstruir un meta discurso en el que se
deja leer, a modo de esfuerzo, que los principios éticos comu-
nes sobre los cuales se construira el dialogo y la argumenta-
cion para acordar diferencias son aquellos esbozados por la
Constitucion Nacional, la Declaracion Universal de los Derechos
Humanos y el conjunto normativo del Sistema Juridico Argen-
tino. En todo momento se hace alusion a la necesidad de for-
mar en valores mediante el desarrollo de la capacidad de
argumentar, justificar y ponderar critica y respetuosamente las
propias valoraciones como las ajenas, en el marco de princi-
pios éticos, valores, acciones y normas sociales, que en ningun
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momento se explicitan. Como asi tampoco se hace hincapié en
la diferencia entre valores, actitudes y facultades, ni, menos
aun, en la posibilidad de otorgar necesidad o futilidad a su
conceptualizacion tedrica. Queda como recurso para su escla-
recimiento y adopcion fomentar la facultad de los alumnos de
examinar y de evaluar contenidos propios y universales me-
diante una discusiéon basada en el respeto mutuo, el pluralis-
mo, la autonomia y la consideracion racional de los problemas.
Queda reservado, en tal caso, para el docente el rol de media-
dor-motivador de los pertinentes debates, para los cuales nin-
guno tiene la respuesta adecuada y la opinion del docente po-
see el mismo valor que la de los demas (“Dar filosofia a los
chicos es una forma de protegerlos del adoctrinamiento”. En:
ZE, n° 21, 1998: 36).

Desde un encuadre general rescatamos el marco desde el
cual se propone la ensenanza de estos valores que se dan
por supuestos. Se trata de una educacion entendida como
integral y sensible y destinada a ciudadanos comprometidos
con el contexto sociocultural, lo que permite tender un puen-
te entre el conocimiento cotidiano y el cientifico con el fin de
lograr la convergencia entre los contenidos y los intereses de
los jovenes.

Aprender a pensar apunta al desarrollo de herramientas
para resolver problemas en todos los ambitos de la vida, fo-
mentando el espiritu critico y la apertura a nuevas perspecti-
vas. Convertir la cultura del aula en cultura del pensamiento
implica crear habitos para el buen pensar —explorar, cuestio-
nar, investigar-.

Aprender a comprender tiene en cuenta cuatro niveles de la
comprension: poder determinar el contenido, resolver proble-
mas, desarrollar actitud cientifica al poner en relacion cuasa/
efecto (nivel epistémico) y la capacidad de indagar frente a la
duda (nivel de investigacion). En cada uno de estos niveles se
senalan los indicadores de logro dados por ejemplificacion,
aplicacion, justificacién, comparacion y contraste, contextualiza-
cion y generalizacion. La necesidad de aprender a comprender
esta orientada a tener en cuenta todos los aspectos que facili-
tan el desarrollo y enriquecen el aprendizaje de los alumnos.
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Pensar los problemas, tiende a poner en accion los pensa-
mientos previos de los alumnos en la resolucion de nuevas
situaciones. Se fundamenta en el trabajo interactivo, en grupo,
bajo una mirada interrogativa frente a situaciones que motiven
a pensar.

El pensamiento lateral supone la comprension y aceptacion
de distintas soluciones frente a un mismo problema. Conlleva
una revision de los supuestos previos frente a una situacion
determinada y la posibilidad de volver a elegirlos o no pero de
una manera consciente.

Si bien estamos de acuerdo con la alternativa hacia y por
el dialogo y la argumentacion en la ensenanza de los valores,
consideramos que se acentia de modo extremo el aspecto 16-
gico de ambos procedimientos. Estamos convencidas de que el
aspecto formal no evidencia toda la verdad del contenido y en
el caso especial del ambito moral, si bien la correcciéon del ar-
gumento es importante en un inicio, lo fundamental es la ma-
teria. Esto es superar el aspecto l6gico si lo que nos importa,
en ultima instancia, son las valoraciones sobre las que se eri-
ge un proyecto de vida en el que esta en juego, constantemente,
un Yo que elige y valora en y con pleno ejercicio de su liber-
tad. No queremos concluir sin llamar la atencién sobre la fal-
ta de inclusion de temas fundamentales tales como: voluntad,
libertad, dignidad y capacidad de hacerse a si mismo.



LA INVESTIGACION COLABORATIVA EN
UNA EXPERIENCIA DE FILOSOFIA CON
NINOS.

Rosa Licata
y equipo de investigacion'

En este trabajo nos vamos a referir a las tareas de inves-
tigacion colaborativa realizadas por un grupo de profesoras de
la Facultad de Educacion Elemental y Especial de la U.N de
Cuyo dedicadas a la preparacion de docentes de EGB. El equi-
po de investigacion esta conformado, ademas, por docentes de
EGB y alumnos que cursan la carrera docente.

Nos interesa destacar el tipo de investigacion y nuestro
modo de llevarla a cabo como un caso particular dentro de la
investigacion participativa.

Hemos organizado esta presentacion sefialando nuestras con-
cepciones de base, los obstaculos epistemologicos; los antece-
dentes de la investigacion accion y sus caracteristicas; la inte-
gracion del colectivo escolar; la investigacion encarada por el
grupo de docentes.

La ponencia pretende verificar en qué medida las tareas y
los modos de actuacion que hemos emprendido durante la
investigacion estan en relaciéon con la creacion de subjetivida-
des o por el contrario alimentan mayores sujeciones sociales.

Nuestra preocupacion a largo plazo, es la incorporacion de
la filosofia con nifnos en el curriculo escolar. Lejos estamos de
querer que sea una via mas para introducir una de las maqui-

! Equipo formado por las Prof. Maria Isabel Lopez, Mirtha Corvo, Marta Elena
Quesada Mirta Tancredi, Liliana Cornejo, Patricia Garro, Viviana Barbier, Ofelia
de Santos Paula. También por alumnos y becarios: Miguel Angel Masnu y Mariana
Alvarado.
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nas del poder estatuyente, por el contrario buscamos un modo
de realizacion personal sin parametros preestablecidos.
Hemos trabajado conjuntamente profesoras universitarias y
maestras para mejorar la educacion en lo que desde la acade-
mia se denomina filosofia practica, pues estamos convencidas
de que los niflos son capaces de llevarla a cabo. Consideramos
que esta acciéon no es nada nuevo, pero si muy importante en
nuestros dias. Se trata pues de tender a la unidad de palabra
y obra. Este viejo ideal esta sefialado por Platon y recomendado
por Alberdi en su Fragmento preliminar al estudio del dere-
cho. Alli decia, entre otras cosas, que las ideas una vez conce-
bidas necesitan concretizarse. Anotamos la frase porque vale la
pena: “Luego que las ideas existen, quieren ser realizadas para
lo cual existen, y sin lo cual nada valdrian”. A pesar de muchos
esfuerzos por cambiar, nuestra organizacion escolar sigue te-
niendo como finalidad la transmision de conocimientos. Las
actitudes, aunque todos sabemos que se “leen”, que dan men-
sajes, no son objeto de estudio o consideracion permanente. Es
mas, la ciencia con su mensaje de imparcialidad, de objetivi-
dad, invalida la iniciativa propia imponiendo determinados
parametros. Aunque la modernidad hiri6 de muerte al princi-
pio de autoridad, sin embargo la tirania hoy es del conocimien-
to de los otros. No se puede hablar y menos pensar, si no se
acude a cuatro o cinco autores de ultima generacion, haciendo
la cita correspondiente. Frente a estos usos, propiciamos la
necesidad del pensar independiente, con iniciativa, que avizo-
re nuevas formas. En la clase de filosofia hemos visto a los
ninos conversar largo rato de cosas interesantes, haciendo es-
fuerzos por pensar por si mismos, situacién que no se obser-
va en las escuelas que hemos frecuentado. Creemos que ese
ejercicio se podria ir aprovechando para el desarrollo critico
del resto del curriculo. De este modo, el cambio escolar, en
lugar de ser imposicion desde la macroestructura estaria
gestado desde la necesidad de docentes y alumnos. Nuestra
intencionalidad es favorecer el desempeno de un maestro que,
con toda responsabilidad pueda atender a los otros en sus
diferencias. Son los maestros orientados para el descubrimiento
de lo posible, los que deben lograr el cambio. Sin duda, el
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tener que contener a los alumnos es un problema que se ha
agudizado puesto que hoy, mas que nunca, los docentes for-
man parte de la franja vulnerable de la sociedad. Hemos enca-
rado esta investigacion, pensando que la Universidad, en su
funciéon permanente de poner en circulacién y crear nuevos
conocimientos, debe colaborar en esta tarea. Desde la perspec-
tiva espistemologica nos posicionamos dentro del paradigma
critico para encarar una accion colaborativa. Pedagogicamente
hemos optado por el pensamiento y la accion asertiva, lo cual
implica cambios lentos y con sentido para quienes llevan a
cabo la experiencia.

Nuestro primer paso fue avocarnos a la integracion de un
colectivo escolar, entendido éste como conjunto de docentes de
una institucion, puestos en situacion de llevar adelante una
tarea en comun, muy especialmente, la de investigacion.

Como antecedentes del trabajo con colectivos escolares po-
demos citar a Rafael Porlan en Espana, y a José Gregorio
Rodriguez en Colombia, que hacen investigacion en la escuela
a partir de la conformacion de estos grupos. Comenzamos pro-
poniendo un proyecto de filosofia para nifios, que pronto cam-
bié por un proyecto de filosofia con nifios. Este cambio de
preposicion “para” por “con” marca una mirada diferente tan-
to a los ninos como a la concepciéon de la Filosofia. Esta mo-
dificacion ha sido parte de la transformaciéon que vamos expe-
rimentando en el equipo. En la primera denominacion “los que
saben” preparan materiales con determinadas pautas para
“hacer pensar” a los nifos; en la segunda en lugar de “hacer
pensar a los nifnos” “se piensa con ellos” a partir de materiales
sobre los que se realizan diferentes lecturas en el proceso de
interaccion de ninos y docentes. Matthew Lipman propone una
cantidad de textos de lecturas sistematizadas y destinadas a
cualquier chico que tenga determinada edad. En nuestro caso,
quien hace filosofia con nifios tiene que pensar en sus chicos
para buscar el modo en que cada nifio ha de realizar su expe-
riencia de pensamiento sin hacer exclusion del gozo por la lec-
tura. Esta actitud, posibilita que a partir de un texto, un maes-
tro atento a las condiciones de sus alumnos, pueda generar la
oportunidad para el encuentro y el respeto mutuo. La funcién
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pedagogica no se entiende como formar a alguien segun un
modelo determinado, sino en cémo dar la oportunidad para
que el otro realice lo suyo. Esto es clave. Facilitar a los nifios
la entrada al mundo del conocimiento, del arte y de la ciencia
para que encuentren por si mismos un lugar, y no alguno ya
imaginado por nosotros. Para esto, es necesario que los nue-
vos actuen, que elijan, que hagan una tarea jfeliz!

Dentro de los principales propositos de la investigacion ac-
cion esta el de sistematizar tareas y mejorar la realidad con-
creta en la que se trabaja. En nuestro caso, las relaciones
pedagogicas en EGB y la formacion docente. En concordancia
con este planteo, el proyecto tiene que ver con la pretension y
la busqueda activa de cambios de situacion promoviendo el
aumento de actitudes de mayor libertad de pensamiento den-
tro del ambito escolar haciendo viable su repercusion dentro de
las familias y la sociedad.

La investigacion accién es una via sistematica para clarificar
y definir hacia dénde se camina; a su vez, ayuda a redimensio-
nar los problemas y replantear los objetivos que se desean
alcanzar. El paradigma critico, sobre el que nos basamos im-
plica una nocién de hombre y de entorno diferentes a como los
plantea el paradigma positivista, en sus aspectos conductistas
y que tienen vigencia en los esquemas de investigacion a los
que debemos ajustarnos.

Las diferencias estan en que tomando como base este para-
digma, se parte de una concepcion de hombre como producto
determinado desde las condiciones biologicas y se emplea el
esquema de causa y efecto como explicacion necesaria para la
comprension del proceso de realizacion humana. En nuestro
caso, no se desconoce lo biolégico, se lo identifica como una
totalidad de posibilidades, que no pretendemos conocer y deter-
minar con anterioridad a las relaciones que podamos establecer.

Consideramos que esas posibilidades se construyen en un
proceso dialéctico desde el ambito social en el que las accio-
nes y el lenguaje son elementos fundamentales para la confor-
macion del individuo. El sujeto no es un elemento aislado, es
ante todo intersubjetivo e histérico. Su conformacion es posi-
ble a partir del establecimiento de relaciones que permiten la
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apropiacion del mundo que se comienza a compartir y perma-
nentemente se modifica. En este proceso la capacidad de me-
diar es la caracteristica de lo humano que estamos privilegian-
do con nuestro modo de encarar la educacion.

Este paradigma colaborativo de investigacion accion tiene su
mayor peso cuando se lo vincula con la practica profesional y
se lo orienta a la transformacion y al cambio.

Se trata, pues, de una investigacion abierta, democratica y
centrada en los problemas practicos de la educacion. De alli el
empleo de una variedad de métodos que ayudan a la toma de
decisiones. Por ello algunos autores hablan del paradigma de
la complejidad o emergente.

La investigacion accién

La pretension de esta investigacion acciéon es doble: un cam-
bio social y, a la vez, un cambio pedagogico.

En lo inherente al cambio social apuntamos a lograr una
interaccion que dé lugar a que “el otro” tenga cabida como ser
digno.

En cuanto al cambio pedagégico supone un proceso de
mediacion que favorezca la creacion de espacios para la acti-
vidad de personalidades criticas, creativas, conscientes de su
novedad y alteridad dentro de un mundo de construccion hu-
mana.

Un importante antecedente de esta clase de investigacion es
la Action-Research de Kurt Lewin, quien presenté sus aportes
a partir de 1944.

Entre las principales caracteristicas de este tipo de indaga-
ciéon destacamos que:

v' Es una practica en el que quienes la llevan adelante
pueden estudiar y decidir el orden de actuacion,
corregir y evaluar sus decisiones.

v’ Se intenta una empresa cooperativa de investigacion en
la que distintos niveles de ensefianza se encuentren
para una mutua recreacion.
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v' Se producen descentramientos que han ido de la
universidad a la escuela, de los saberes disciplinares a
los escolares, de la actualizaciéon o capacitacion de
maestros a la investigacion de ellos mismos.

v’ Las tareas de investigacion son practicas.

v' Se produce evidencia para resolver problemas practicos
que tienen que ver con el desarrollo y construccién de
las potencialidades humanas. La produccion de
conocimiento es sobre y desde la escuela.

v' En nuestras acciones hay una tensién permanente
entre las disciplinas y la pedagogia; entre investigacion,
docencia y extension en beneficio de la riqueza de la
propuesta.

No pretendemos llegar a la generalizacion de resultados sino
establecer un proceso de diagnostico y de interaccion.

Los obstaculos epistemolégicos

En el planteo del problema a investigar hicimos un
relevamiento de situacion; de alli, un paso muy importante ha
sido el explicitar y tratar de superar tres prejuicios basicos:

v’ La filosofia es un pensar abstracto, muy dificil, ajeno
al que utilizamos en la vida cotidiana;

v’ La Filosofia es un ejercicio propio de algunas personas
mayores y muy inteligentes;

v’ La filosofia no tiene cabida en la educacién basica por-
que los nifios no piensan.

Asi como esta instalado en el lenguaje comun que “los nifos
no hablan”, decimos que son infantes, que no tienen logos,
también con la reverencia que hacemos a la filosofia evitamos
vincularnos con su ejercicio por otros tantos prejuicios nunca
experimentados pero alimentados a porfia. Estos prejuicios, con
su condicion de obstaculo epistemologico, estan instalados en
los distintos ambitos de la ensenanza. Ante esta situacion, fue
necesario desarticular esta extendida idea de la filosofia para
lograr las condiciones minimas en que un profesor o un maes-



108 Rosa Licata y equipo de investigacion

tro pudiera intentar un pensamiento de igual a igual con sus
alumnos basado en razones. Formar un grupo de profesores de
distintas disciplinas (filosofia, sicologia, lingtiistica) para llevar a
cabo la experiencia implic6 compartir este tipo de inquietudes.

El proceso de investigacion

Nuestra investigacion partié de la existencia de un grupo de
maestras que ya estaba haciendo encuentros filoséficos con sus
ninos. Nuestra teoria se vio condicionada por lo que ellas ya
habian pensado y estaban haciendo. La primera tarea fue co-
menzar con encuentros semanales en los que tratamos lo que
las docentes vivian con sus alumnos y los temas teoricos. Asi
comenzamos a armar un pensamiento que nos uniera. Propu-
simos a las docentes la realizacion de textos paralelos (también
llamados virtuales) sobre las lecturas que semana a semana
ibamos haciendo. Tomamos como texto basico /Qué es Filoso-
fia para ninos? de Walter Kohan y Vera Waksman. De Jorge
Larrosa revisamos Experiencia de la lectura y Déjame que te
cuente. Luego encaramos, del mismo autor Pedagogia profana.
En esta etapa fueron dos los aspectos que nos propusimos
resolver: como se investiga la propia practica y como armar
una comunidad de indagacion con los nifios. Esto implicaba
saber disefiar lo que se iba a hacer; observar y analizar lo que
se estaba llevando a cabo y, en especial, informar e interpre-
tar lo que se habia hecho.

Por otro lado, las profesoras universitarias debiamos cono-
cer como estaban efectuando las maestras la experiencia con
sus ninos. Ellas ya habian hecho algunos registros escritos de
algunas clases. Ese primer ano nosotras asistimos a un en-
cuentro con los ninos y lo filmamos. Era la ultima clase del
ciclo lectivo que se logro en un tercer ano de la escuela Urquiza,
cabecera del Departamento de Maipu, provincia de Mendoza.

Con las mismas maestras, comenzamos a ponerle nombre a
los cambios y logros dentro de la escuela. La directora habia
alentado a las docentes con cursos especificos y colocado la
tarea de hacer filosofia para nifios como parte del PEI. Este es
un aspecto institucional muy importante debido a que:
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v/ Se cuenta con la comprension de la tarea por parte de
las personas a cargo de la conduccion.

v’ Se posibilita que se prevean espacios de coincidencia
entre los docentes para programar y llevar adelante la
pareja pedagégica frente al grupo de alumnos.

v’ La existencia de la pareja pedagdgica permite hacer el
registro y analisis posterior de lo sucedido durante el
encuentro.

v/ Como proceso de investigacion, se muestra que la in-
tencionalidad de busqueda por parte de los docentes
se fue concretando en los textos paralelos, la confec-
cion de multimedia y en la preparacion y registro de
las clases.

Acotaciones finales

Este proceso hizo posible reflexionar sobre las actitudes, lo
importante que ellas son y la poca cabida que en nuestro ac-
cionar cientifico se les pretende dar.

La actitud cientifica se opuso desde su origen al actitud
dogmatica, a la imposicion de saberes que se pretendian ante-
riores o por encima de la experiencia. Sin embargo, solo se
aceptdé como verdadero e importante lo que la ciencia, desde
determinados parametros senalaba. En los esquemas de inves-
tigacion se privilegia la descripcion de fenémenos o la determi-
nacion de relaciones causales. La investigacion accion respon-
de a la consideracion de las relaciones humanas y a su inevi-
table complejidad. El irracionalismo no es nuestro aliado pero
tampoco el positivismo con sus muchas variaciones. Las teorias
sobre el aprendizaje que se derivan del modelo humanista y del
sociocultural criticamente considerados, son las que nos han
guiado en nuestro intento.

Toda esta experiencia ha sido tenida en cuenta para la
implementacion de un programa de filosofia que colabore con
la preparacion de los maestros. Nuestra disciplina esta ubica-
da en el primer ano y en el segundo cuatrimestre del curriculo
de la Facultad de Educacion Elemental y Especial. Esta ubica-
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cion responde a un supuesto: la filosofia, madre de todas las
ciencias, debe estar al comienzo y orientar a los alumnos en su
formacion. Hubiéramos preferido trabajar con alumnos que
contaran con un conocimiento mas avanzado de la carrera y
que pudieran reflexionar sobre la informacion cientifica recibida
para poder privilegiar la actitud critica y de compromiso con
el propio pensamiento.

Sin embargo, esta ubicacion al comienzo de la formacion
docente nos llevo a distinguir tres unidades tematicas:

v’ Filosofia
v Conocimiento y educacién
v’ Filosofia con nifos

El trabajo realizado nos permite sostener que el camino
mas corto para el cambio pedagogico se logra desde el traba-
jo de investigacion colaborativa entre los distintos niveles y
sujetos de la educacion para poder vivir solidariamente en este
mundo que tanto complejizamos y cambiamos de manera per-
manente.
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EDUCACION INTERCULTURAL

¢{Una escuela de y para todos?

Silvina Bresca

Cuando se dice que hay que igualar, ofrecerles a todos las
mismas condiciones y oportunidades, y lo hacemos a través de
pautas o normas como por ejemplo: el guardapolvo para los
nifios de E.G.B., el cuaderno de determinada manera, las ca-
ratulas de tal o cual forma y los aprendizajes logrados en tiem-
po y forma. Lo que se esta haciendo es ¢igualdad u homoge-
neidad?

Pareciera que a través del eslogan “Igualdad de oportunida-
des” se enmascara una diferencia y se naturaliza que todos
tenemos que ser iguales, llegar al mismo lugar y al mismo
tiempo con las mismas posibilidades. Lo que se busca es ho-
mogeneizar todos somos iguales aparentemente. De esta mane-
ra consciente o inconsciente sno se esta discriminando y cons-
truyendo una actitud de intolerancia e insolidaridad hacia el
otro?

Igualdad es reconocer en el otro sus diferencias, sus dere-
chos, sus deseos y sus necesidades. Una cultura solo puede
cumplir con sus funciones si y solo si es expresion de las dis-
posiciones reales de los miembros de una comunidad. Si reco-
nociéramos al otro como distinto a nosotros y esto fuera lo
natural, no existirian sentimientos de discriminacion, racismo
e intolerancia.

JPierdo la identidad si reconozco al otro como distinto de
mi y favorezco la apertura al dialogo? ;O la afirmo?. ;Qué tipo
de educacion sera posible proponer? ;jUna educacién que per-
mita la relacion del hombre con la realidad o una educacion
donde la identidad cultural del grupo pasa a segundo plano
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por una necesidad de adaptarse a las normas de la cultura
dominante?

La intencién es dar una mirada a la educacién intercultural,
como un modo posible de construir una escuela mas democra-
tica, centrada en la problematica que surge de la comunidad
educativa. ¢Coémo hacer compatible una realidad crecientemente
multicultural con el recorrido de esquemas monoculturales
heredado de los valores de la modernidad? ¢Nos atrevemos a
construir una pedagogia capaz de contestar a la hegemonia de
las definiciones de lo cotidiano? ¢Qué formacion inicial o per-
manente existe y/o debe exigir el docente para hacer frente a
este nuevo reto?

A lo largo del siglo XX se han acumulando conocimientos
suficientes, en las mas variadas facetas de la actividad huma-
na, como para considerar que se estan produciendo cambios
importantes en las perspectivas de cada una de ellas. Estos
cambios se han dado por el paso desde un paradigma
mecanicista, caracterizado por la necesidad de dividir el cono-
cimiento en temas o disciplinas, cada una de las cuales se
considera como una forma diferente de percibir la realidad, la
vision lineal de los problemas y la interpretacion causa/ efec-
to de la realidad; hacia un paradigma sistémico, en donde lo
peculiar es la globalidad de las dualidades de la vision
mecanicista del mundo: sujeto/ objeto, valor/ hecho, mente/
cuerpo y derivaciones tales como intuicion/ razén, espiritu/
materia, sentimiento/ pensamiento, sintesis/ analisis. Cada par
deberia verse no como un conjunto de opuestos, sino como dos
elementos en constante interaccion y en complementariedad.

Las insuficiencias y los efectos perversos del paradigma
mecanicista, junto con los descubrimientos recientes de la fisica
atomica y la biologia moderna, han llevado a la intuicion de un
nuevo paradigma llamado “sistémico” u “holistico”. Hay en la
filosofia del nuevo paradigma una conjuncién enriquecedora
entre lo ecologico (basado en la interconexion de los componen-
tes del universo) y lo holistico (basado en que el todo esta en
cada una de las partes y cada parte esta en el todo), que
proporciona una imagen a la vez unitaria y compleja de la rea-
lidad, en todos los niveles.
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Dentro de los cambios que se van produciendo a escalas
sociologicas, psicologicas, politicas y culturales, se hace alusion
a aspectos del ambito educativo. Asi pues, la nueva cultura
posee acentos ecologicos y holisticos, tendiendo al intercultura-
lismo. La educacion ante el cambio de paradigma es un plan-
teamiento intercultural.

Sin embargo, de manera consciente o inconsciente se mani-
fiesta el etnocentrismo, fomentando actitudes racistas, xendfo-
bas, insolidarias e intolerantes. Ante esto, se propone es inter-
nacionalizar la educacion, buscar la igualdad educativa en la
interculturalidad. Sin embargo, suele suceder que aun recono-
ciendo la necesidad de atender a las culturas minoritarias en
la escuela, se afirma de modo no explicito, que ciertas pautas
culturales no son validas para el desenvolvimiento social, y
consecuentemente se tiende a favorecer las pautas culturales de
los grupos dominantes.

Para Capra' el giro hacia una nueva visiéon del mundo y un
nuevo modo de pensamiento van junto con un cambio profun-
do de valores. En el terreno de los valores se da un correspon-
diente cambio de la competicion a la cooperacion; de la domi-
nacion y el control a la no-violencia. En la practica, la asun-
cion de nuevos valores choca con el relativismo axiolégico do-
minante en las sociedades postmodernas. Esta corriente se tra-
duce en un intersubjetivismo axiologico, que supone politeismo
de valores, en donde todo vale o puede valer segun las circuns-
tancias.

Una posible respuesta consiste en defender la necesidad de
una ética civica (Adela Cortina, 1994), o ética laica, basada en
unas virtudes publicas. Segun esto, las sociedades se organiza-
rian de manera que los ciudadanos compartan valores minimos
y defendidos por todas las culturas. Entonces seria posible que
cada uno persiga sus ideales de felicidad, que representan
maximos éticos, sobre los que no tienen por qué estar de
acuerdo todos los ciudadanos para mantener una convivencia
respetuosa. Esta ética civica tiene sus fundamentos en la De-

! Capra, Fritjof. Citado por Yus Ramos, R. Hacia una educacién global desde la
transversalidad, Madrid, Anaya, 1997, Cap I.
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claracion Universal de los Derechos Humanos, herencia de la
primera Ilustracién. Esta compuesta por el respeto a los dere-
chos humanos, los valores de libertad, igualdad y solidaridad
y una actitud dial6gica. Desde esta perspectiva, aparece lo que
Cortina? llama Tercera Generacion de la Declaracion de los
Derechos Humanos.

La primera generacion reclamaria el alegato de la primera
[lustracion, centrandose en los derechos politicos y civiles, sir-
viendo de base al liberalismo, de forma que el valor guia de
esta generacion es la libertad. La segunda generacion reclama-
ria los derechos econdmicos, sociales y culturales, para dar un
apoyo real a la libertad, sirviendo de base para el estado de
bienestar, de forma que el valor guia de esta generacion es la
igualdad. Finalmente, la tercera generacion de la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos defiende el derecho de las
personas a nacer y vivir en un ambiente sano, no contamina-
do, y el derecho a nacer y vivir en una sociedad en paz, asi
como el de la inviolabilidad del patrimonio genético. Su valor
guia es la solidaridad, heredera de la fraternidad de la primera
generacion, y es mas global que ella, pues se refiere a la soli-
daridad mundial. Se aspira a que estos valores minimos sean
compartidos en una sociedad democratica. Se puede observar
que estas generaciones van siendo cada vez mas inclusivas y
hacen referencia a aspectos cada vez mas globales.

,Qué tipo de educacion se orienta en la
consecucion de estos valores?

Una educacion integral de los jévenes, una educacion para
la paz, que lucha contra la intolerancia, la xenofobia y la vio-
lacion de los derechos humanos. La paz es un derecho humano
que “no puede consistir inicamente en la ausencia de conflic-
tos armados, sino que entrafia principalmente un proceso de
progreso, de justicia y de respeto mutuo entre los pueblos.
Estaria destinada a garantizar la edificacion de una sociedad

2 Cortina, Adela, La ética de la sociedad civil. Madrid, Anaya, 1995.
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internacional en la que cada cual pueda encontrar su verdadero
lugar y gozar de la parte de los recursos intelectuales y mate-
riales del mundo que le corresponde.”3

Por tanto, la educacion para la Paz es, una formaciéon en
valores democraticos: libertad, justicia, igualdad, pluralismo,
participacion. Es educar para la cooperacion y la solidaridad
entre los pueblos. Es un proceso de respuesta a la problema-
tica mundial. En un periodo de transiciéon y de transformacion
acelerada caracterizado por la expresion de la intolerancia, las
manifestaciones de odio racial y étnico, el recrudecimiento del
terrorismo en todas sus formas y manifestaciones, la discrimi-
nacion, la guerra y la violencia hacia el “otro” y las disparida-
des cada vez mayores entre ricos y pobres, tanto en el plano
internacional como en el nacional, las estrategias de accion
deben apuntar a garantizar las libertades fundamentales, la
paz, los derechos humanos y la democracia, y a fomentar al
mismo tiempo el desarrollo economico social, sostenible y equi-
tativo ya que se trata de componentes esenciales de la cons-
truccion de una cultura de la paz. Esto exige la transformacion
de los estilos tradicionales de la accion educativa.

Podemos definir la Educaciéon para la Paz como un proceso
dirigido tanto a los individuos como a la sociedad para que
actuen, conforme a los principios contenidos en la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos y todo el corpus juridico
internacional que los desarrolla, a favor del crecimiento perma-
nente de los pueblos, la proteccion y conservacion del medio
ambiente, el fortalecimiento de la convivencia social y la solu-
cion no violenta de los conflictos. Esta definicion esta funda-
mentada por una concepcion positiva de la paz como la situa-
cion caracterizada por un nivel reducido de violencia y un ni-
vel elevado y sostenido de justicia ambiental y social.

La educaciéon para la Paz da respuesta a la problematica
mundial desde la 6ptica de los Derechos Humanos. No puede
inspirarse en la idea moderna de sujeto universal y autosufi-
ciente, sino todo lo contrario: en una racionalidad que se cons-

3 Tuvilla Rayo, José. Educacién en Derechos Humanos: Hacia una perspectiva
global. Bilbao, Descleé De Brouwer, 1998: Capitulo 4.
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truye cooperativamente en el dialogo, la comunicacion y el in-
tercambio entre individuos y sociedades que estan tedricamente
contextualizados. Esta racionalidad comunicativa —expuesta es-
pecialmente por Habermas- supone el reconocimiento de diver-
sos modelos de sociedad y de valores colectivamente construi-
dos, que tiene una consecuencia clara sobre la educaciéon y, en
particular, sobre la escuela.

Se suele transmitir una ideologia racista y discriminada que
termina siendo un mecanismo mas de clasificacion, en el que
los grupos seleccionados de estudiantes son favorecidos en fun-
cion de la raza, la clase y el género. Es evidente que las socie-
dades actuales son cada vez mas heterogéneas tanto por la
presencia de poblaciones de diferente origen cultural, como por
la influencia de los medios de comunicacion. La escuela no
puede vivir a espaldas de esta realidad, adhiriéndose a un sis-
tema de valores rigidos, propios de una cultura cerrada, que
imposibilite el dialogo y la comunicacion con quienes pertene-
cen a otras culturas o se conducen por otros sistemas de va-
lores; sino que precisamente debe promover los valores que, en
la tradicion de su propia cultura, favorezcan la apertura al
dialogo, el aprendizaje de la tolerancia y el trabajo cooperati-
vo en y desde las diferencias. La educacion deviene un instru-
mento de promociéon y de desarrollo personal y social y no
un instrumento de clasificacion y jerarquizacion.

,Como puede la escuela trabajar en
una multiculturalidad?

Todos los seres humanos, vivan donde vivan, estan en un
mundo multicultural. Cada individuo tiene acceso a mas de
una cultura, es decir, a mas de un conjunto de conocimientos
y patrones de percepcion, pensamiento y accion. Cuando ad-
quiere esas diversas culturas nunca lo hace de manera comple-
ta. Cada individuo s6lo adquiere una parte de cada una de las
culturas a la que tiene acceso en su experiencia. Su version
personal de la cultura es la totalidad de esas parcialidades que
conforman una vision privada, subjetiva del mundo, desarrolla-
da a lo largo de su historia experiencial.
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Reconocer la diversidad cultural, es reconocer la existencia
del “otro” como sujeto de derechos iguales e inalienables; es ser
capaz de comunicarse con sujetos culturalmente distintos y de
encontrar en esa interaccion elementos de enriquecimiento.

Se puede hacer una distincién entre una Educacion
Multicultural y una Educacién Intercultural. Las experiencias
pedagogicas de educacion multicultural no necesariamente han
representado un modelo de respeto del derecho a la diferencia
o a la identidad de los distintos pueblos y culturas en el inte-
rior de una sociedad. Durante los anos setenta, en consecuen-
cia, comenzo6 hacerse evidente la necesidad de construir socie-
dades en las que ese derecho a la diversidad cultural estuvie-
ra garantizado no solo a través de actitudes de tolerancia, sino,
principalmente por medio del fomento de la interrelacion y la
convivencia entre las culturas; por la aceptaciéon del pluralismo
cultural como un hecho compatible con la cohesion y estabili-
dad; y como un elemento enriquecedor. La perspectiva
intercultural supone una interaccion dialégica y el estableci-
miento de politicas sociales de promocion, de fomento de la
participacion y de mejora de la convivencia interétnica que se
concreta en las finalidades de los sistemas educativos de ma-
nera que las presencias vivas de otras culturas diferentes a la
cultura dominante no se silencien en el curriculum.

En la actualidad se ha evolucionado de la educacion
multicultural (surgida en los paises occidentales a través de
programas especificos con el objetivo de superar la asimilacion
cultural y favorecer la integracion en las escuelas del alumnado
perteneciente a grupos étnicos minoritarios o familias de inmi-
grantes) a la educacion intercultural que tiene en cuenta ese
pluralismo cultural sin jerarquizaciones, sin el ejercicio del
poder de una cultura dominante sobre los demas. La educa-
cion intercultural significa sobre todo interaccion, intercambio,
apertura, solidaridad y comunicacion.

La perspectiva intercultural de la educacién significa:

a) Favorecer la integracion de los alumnos pertenecientes a
grupos culturales minoritarios, superando las limitaciones de
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los enfoques monoculturales que ofrecen, como uUnico modelo
de integracion, la asimilacion a la cultura mayoritaria, con la
consiguiente pérdida de identidad para los alumnos de los gru-
Ppos minoritarios.

b) Desarrollar la tolerancia y prevenir el racismo, estimu-
lando el conocimiento y la valoracién de otras culturas a de-
mas de las mayoritarias; superando las tendencias y actitudes
etnocéntricas que caracterizan a la educaciéon monocultural.

La finalidad de esta perspectiva educativa esta en formar a
los ciudadanos en valores y actitudes de solidaridad (respeto a
las personas y a sus culturas, superacion del etnocentrismo,
lucha contra todo tipo de discriminacion...) Actitudes basicas
que pueden resumirse en la valoracion positiva de la propia
identidad, asi como de la cultura de los otros.

Lo que se plantea es una escuela solidaria y de aceptacion
reciproca sin borrar la identidad especifica de cada una de las
culturas. Que exista la comunicacion entre las escuelas, las
familias, el medio social en que viven los jévenes y el conjun-
to de la comunidad, migrante y autéctona, como condicion
necesaria del aprendizaje. Se busca la presencia de las lenguas
maternas en la escuela y la aprehension del conocimiento a
través de miradas multiples.

Diferenciar no equivale a discriminar y diversidad no equi-
vale a desigualdad. Educar desde y hacia la interculturalidad
consiste en promover la toma de conciencia al respecto de
estas distinciones que estructuran la percepciéon del ser huma-
no y su presencia en el mundo. Desde el concepto de la
interculturalidad la escuela comun deberia ser un servicio para
todos los alumnos de una comunidad sin distinguir entre cul-
turas, grupos étnicos o diferentes capacidades. Una escuela de
y para todos.

;Cual es el papel que le compete al docente?

La formacion del profesorado es fundamental para conseguir
los objetivos de la educacion intercultural. Una formacion ini-
cial y permanente de manera que puedan los profesores: tomar
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conciencia de las diversas formas de expresion cultural existen-
tes en sus culturas nacionales y en las de las comunidades de
migrantes, de las causas y efectos economicos, sociales politi-
cos e histéricos de la migracion, informacion de los cambios
sociales existentes entre el pais de origen y el pais de acogida,
no solamente en sus aspectos culturales sino también en su
perspectiva historica.

Jain (1988)* se centra en la figura del director, quien debe
reunir caracteristicas tales como la de ser bilingtie, poseer un
conocimiento multicultural, mentalidad abierta; por su parte, el
profesorado debe ser consciente de que no todos los grupos
culturales conceden el mismo valor a los componentes
curriculares, y que las necesidades, deseos y aspiraciones de
esos grupos son diferentes.

Pero... ¢(Cudl es la condicién para que se
dé este tipo de educacion?

Edificar una democracia que rescate las diferente voces e
intereses. Es decir, una sociedad abierta donde la diversidad no
sea vista como un delito sino, por el contrario, un derecho que
enriquece a quienes lo compartan y respeten. Un lenguaje
radical de ciudadania y democracia trae aparejado el fortaleci-
miento de los vinculos horizontales entre ciudadano y ciudada-
no. Esto exige una politica de diferencia en la que se reconoz-
can las demandas, las culturas y las relaciones sociales de los
diversos grupos, como parte del discurso del pluralismo radi-
cal. Es de importancia primordial una filosofia publica que
reconozca las fronteras entre los distintos grupos, el yo y los
otros, y que al mismo tiempo cree una politica de confianza y
solidaridad.

La educacion en la democracia es una tarea encaminada al
desarrollo de una personalidad que hace al dialogo, la confron-
tacion de ideas y la participacion. Educar en y para la demo-
cracia, considerada esta ultima como el mejor método para
resolver las tensiones y conflictos que se dan en la sociedad en

4 Jain, S., 1988. “The Education of the Inmigrant and Ethnic Child in Canada”,
citado en: Lecturas para educacion intercultural. Madrid, Trotta, 1999: 56.
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el ambito individual, nacional y global, se asienta sobre la idea
de ciudadania que participa en la construccién cultural y mo-
ral y en el sostenimiento de la democracia misma. En este
sentido, la democracia no es algo alejado de las personas, no
es una instancia meramente formal e institucional, sino un
estilo de vida legitimado por una norma basada en el dialogo,
la comunicacion, el consenso o el disenso fundados, la toleran-
cia. Educar en la democracia es preguntarse sobre la posibili-
dad de una practica educativa dialogada, que promueva el ana-
lisis critico de la realidad préxima y la problematica mundial,
que sea capaz de reconstruir e inventar la cultura. Cortina
aboga por un mundo basado en el respeto y la defensa gene-
ral de los Derechos Humanos, en el valor de la persona como
fin en si misma, y en la necesidad de respetar la autonomia
ajena y la propia, y propugna que ninguna de estas conviccio-
nes pueda degenerar en dogmatismo e intolerancia, porque
compartirlas significa fomentar la autonomia, el respeto y el
dialogo.

Nos encontramos ante el proceso de avance de un nuevo
tipo de sociedad que viene denominandose sociedad postindus-
trial. Hasta aqui se ha aplicado un esfuerzo mas o menos afor-
tunado para alcanzar el viejo ideal de la igualdad de oportuni-
dades, aunque es evidente que aun no se ha logrado. Desde
este marco, el tratamiento de la desigualdad por razones de
cultura, es abordado de diferente modo por cada corriente
sociolégica. La perspectiva modernista, representada actual-
mente por las corrientes neoconservadoras, propone un inter-
culturalismo con una cultura dominante y es, por lo tanto,
etnocéntrica y potencialmente xenéfoba.

Por otra pare, la perspectiva postmodernista desautoriza las
verdades absolutas, viendo con desagrado las apuestas de re-
novacion pedagogica y los movimientos sociales, y considera
imposible todo dialogo entre diferentes culturas, pues toda re-
lacion entre ellas daria lugar a la aniquilacién de la mas vul-
nerable, proceso en el cual la escuela es el arma crucial para
esa operacion de destruccion cultural.

Frente a estas dos tendencias extremas aparece una tercera
concepcion: la perspectiva comunicativa, que busca una igual-
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dad educativa no uniformizadora que incluya el igual derecho
de cada persona y grupo a desarrollar sus propias diferencias.
La simultaneidad de culturas interactuando y el pluralismo
ofrecen mas variedad de opciones.

Segun lo anterior, la educacion necesita de aprendizajes
innovadores que se abran a la problematica del mundo y pre-
paren a las generaciones jovenes para enfrentarlos de manera
creativa y constructiva. La promocion de estos aprendizajes ha
sido una de las tareas de la UNESCO, comprometiendo a los
paises miembros para que introduzcan contenidos tales como
la educaciéon para la paz y la comprension internacional en los
planes de estudio.

Desde esta perspectiva queda claro como la escuela puede
reconocer y atender la diversidad, pero necesita de politicas de
promociéon social.
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POSMODERNIDAD Y CULTURA ESCOLAR

Hacia una escuela sin certezas

Fabiana Olarieta

No sabemos lo que sigue, mas si sabemos que los pa-
s0s que siguen no somos nosotros quienes los pode-
mos decidir; ni siquiera encontrar; sabemos que para
lo que sigue tenemos que oir otras voces y necesita-
mos que esas otras voces se oigan entre si.

Subcomandante Marcos. Crénicas intergalacticas.

Ei presente trabajo intenta mostrar, por un lado, algunos
aspectos que acercan a nuestra escuela publica a sus origenes
ligados al ideal sarmientino y que todavia impregnan su cultura
y, por otra parte, aspectos de la posmodernidad cultural que
se infiltran en ella y que no pueden ser abordados desde la
perspectiva de aquél ideal. La propuesta es incorporar junto
con esta nueva cultura la problematica filoséfica que trae apa-
rejada a fin de reinventar el rol de la escuela.

A inicios del siglo XXI la escuela, si bien es una institucion
moderna, se encuentra atravesada tanto por una cultura y una
racionalidad propia de la modernidad como por la cultura y la
problematica postmoderna. Ambas posturas, a pesar de convi-
vir y compartir la cotidianeidad institucional parecen estar fran-
camente enfrentadas, disconformes con la realidad escolar (por
distintos motivos) y con dificultades para transformarla. Asal-
tadas manifiesta o secretamente por el cuestionamiento sobre
la utilidad de la escuela.

Conviene recordar que la escuela publica se expande en
nuestro pais de la mano de Sarmiento, quien, como impulsor
de la modernizacion argentina, pretendi6 trabajar en la cons-
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truccion de un proyecto que llevara al pais a la emancipacion,
que terminara definitivamente con su situacion de colonia. Esto
se lograria sélo en un pais democratico, a la manera de los
paises anglosajones, que se construiria a partir de la formacion
de los ciudadanos.

Dentro de este proyecto entran a jugar los términos del
binomio civilizacion-barbarie. Donde la civilizacion es sinénimo
de cultura y progreso y las culturas propias de otros sectores
son sinoénimo de barbarie. Y donde se caracteriza a la pobla-
cién indigena y mestiza como culturalmente irrecuperable. Sar-
miento “pensaba que la sociedad latinoamericana requeria una
operacion profunda. Habia que cambiar las costumbres, la cul-
tura y el lenguaje para que la gente se volviera industriosa. Solo
en ese orden se alcanzaria el progreso...” (Puiggros, 1998: 48).
La educacion basica publica fue el instrumento fundamental por
el que la poblacion tendria acceso a la cultura y, consecuente-
mente, participacion en la vida politico-institucional del pais.

En la obra sarmientina encontramos por un lado, la promo-
cion de un sistema educativo formalmente democratico y, por
otro lado, al mismo tiempo, una politica que excluyé a los
sectores populares.

A la escuela publica del imaginario sarmientino concurria un
sujeto abstracto que jamas llego a existir... Quiso construir un
modelo educativo capaz de operar sobre la sociedad cambian-
dola y controlandola y crey6 posible imponer una forma de ser,
de sentir y de hablar a quienes escapaban de la categoria de
barbaros !.

En nuestros dias, es frecuente encontrar un modelo de es-
cuela que continua funcionando en los términos de civilizacién
y barbarie en un tiempo y un espacio que son muy distintos
a los que rodearon y penetraron el ideal sarmientino.

Hoy, ya no esta vigente el ideal emancipatorio de Sarmien-
to, se han transformado tanto el contexto como las ideas. Sin
embargo, algunos aspectos de esta impronta del sistema edu-
cativo aun se mantienen vivos en muchas facetas de la cultu-
ra institucional de la escuela. Estas ideas se acompanan de

! Puiggrés, Adriana. Qué pasé en la educaciéon argentina; Desde la conquista
hasta el menemismo. Buenos Aires, Kapelusz, 1998: 49.



124 Fabiana Olarieta

practicas culturales y acercan a este modelo de escuela a la
herencia sarmientina y su racionalidad moderna. Las mismas
son consideradas como naturales, obvias, normales y desea-
bles, sobre las que no hay nada que discutir. Entre ellas po-
driamos mencionar:

- Una practica del orden que regula basicamente la escuela.
Valores como disciplina, esfuerzo, respeto a la autoridad
(sostenido sobre una estructura jerarquica) se respiran en,
0 preocupan a, gran parte de estas instituciones.

- Una idea de cultura uniforme y homogénea que se visualiza
en una escala valorativa que va del polo de la cultura (aso-
ciado a los conocimientos, valores, creencias y costumbres
de la clase media y media alta) a el polo de la ignorancia
(asociado a conocimientos, valores, creencias y costumbres
que no responden a los de las mismas). Esta tendencia a la
polarizacion ha ido adquiriendo distintas formas. Pero desde
aqui la escuela se presenta como el medio que facilita el pro-
greso de los sujetos hacia esa comprension, esos conocimien-
tos, esas costumbres y esos valores considerados mejores. Y,
consecuentemente, hacia sus ventajas simbdlicas y materiales
(consideracion social, trabajo, bienestar economico, etc).

- La estructuracion y desarrollo de las practicas del sistema
(o la escuela) sobre la idea de estudiantes, docentes, padres,
directivos abstractos, sin diferencias. Y por lo mismo, tan fa-
cilmente clasificables. Lo que lleva a los distintos miembros
de la comunidad educativa a monologar mientras imaginan
dialogar con categorias que homogeinizan a los sujetos, que
los transforman en objetos imaginados, que los hacen des-
aparecer y, que poco tienen que ver con los individuos que
supuestamente las componen.

A su vez, la escuela se encuentra atravesada por distintas
manifestaciones propias de una cultura post-moderna que son
leidas desde una racionalidad moderna en términos morales.

Muchos de los integrantes de la comunidad educativa han
perdido la fe en los discursos modernos del trabajo y la eman-
cipacion; a muchos de ellos el futuro se les presenta como algo
indeterminado que, por lo tanto, no justifica luchar; lo tnico
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que se les presenta como mas real es la inmediatez de la expe-
riencia; muchos vivencian el tiempo y el espacio como compri-
midos y fragmentados. Estas caracteristicas de la cultura
postmoderna son interpretadas como falta de interés por el co-
nocimiento, la ley del menor esfuerzo, vagancia, comodidad, falta
de respeto, anomia, y lo que es considerado mas grave aun,
pérdida de valores.

Dicha lectura de la situacion actual, y sus consecuencias
practicas, no hace mas que producir angustia y lleva a la per-
petuacion de las actuales condiciones. Transforma a la escue-
la en un espacio de enfrentamiento cotidiano sin sentido entre
los distintos sujetos que componen la comunidad educativa
(docentes contra alumnos, padres contra docentes, docentes
contra directivos y las otras posibles combinaciones). Estas
vivencias cotidianas ocupan gran parte del tiempo y de las
preocupaciones de lo que tiene que ver con lo educativo en
muchas de nuestras escuelas en estos tiempos postmodernos.

Puede ser de utilidad pedagogica profundizar un poco en las
consecuencias de algunos aspectos, ya no so6lo de la cultura
sino del pensamiento postmoderno, puesto que el mismo incor-
pora elementos que pueden aportar a la hora de analizar esta
situacién y avanzar sobre la posibilidad de una alternativa que
contemple los cambios que se han producido.

Es importante tener en cuenta que el pensamiento posmo-
derno no es un movimiento homogéneo sino, mas bien, una
problematica compleja dentro de la cual se pueden distinguir
distintos posicionamientos.

A los fines de este trabajo, tomaremos con Burbules la idea
de incredulidad como la mas distintiva de la posmodernidad.
No como negacién o rechazo o refutacion sino, mas bien, como
una incapacidad de acreditar (Cf. Burbules, 2000).

En este marco, los valores ya no emergen desde una peda-
gogia de caracter fundamentalista basada en verdades univer-
sales. El discurso postmoderno pluraliza el significado de la
cultura y clarifica que el poder es producido y extendido a tra-
vés de las practicas culturales. Es justamente en este sentido,
en el de la implementacion de dispositivos morales y sociales
que se empenan en continuar legitimando la fe en la racionali-
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dad, el progreso y la historia, que muchas escuelas siguen
actuando con mayor o menor éxito. La practica de muchas
escuelas se sustenta sobre el temor a lo diferente, a lo indefi-
nido, a lo indeterminado.

Giroux nos aclara en qué sentido el pensamiento posmoder-
no puede ser considerado como una alternativa. Asi, en vez de
ver como el mismo proclama el fin de la razén, seria provecho-
so ver como cuestiona los limites del proyecto de la racionali-
dad moderna y sus pretensiones universalistas sobre el progre-
so, la libertad y la felicidad. En vez de asumir que la posmo-
dernidad ha abandonado el terreno de los valores, seria mas
util ver su influencia en el analisis de la construccion histori-
ca y relacional de los valores, y como deberian tomarse como
bases o precondiciones de una politica comprometida critica-
mente. En vez de decir que las criticas postmodernas niegan
una teoria de la subjetividad, conviene considerar como
redefinen la nociéon de sujeto, al analizar la identidad como
contingente y construida en una multiplicidad de relaciones
sociales y discursos (Giroux, 1994).

La posmodernidad nos permite leer la realidad desde la
duda como una actitud. Pensando en la duda no como un
momento en la busqueda de la certeza sino como un estado,
el cual nos permite una mayor apertura para descubrir algo
inesperado y hasta el momento desconocido en lo que es teni-
do por obvio. Esta idea de que todo y todos somos construi-
dos nos deja sin las certezas que nos han llevado a arriesgar
nuestras identidades y las de otros en pos de ideales supues-
tamente puros y universales. Si hoy, por determinadas circuns-
tancias soy esto o el mundo es esto, también puedo ser, por
otras circunstancias, otra cosa insospechada para mi en este
momento; no hay nada inmutable ni en mi, ni en el mundo, ni
tampoco algo de lo que podamos estar demasiados seguros de
que es verdadero, incluyendo nuestras mejores intenciones.

Esta actitud nos deja con una sensacion de fragilidad, de no
tener demasiados puntos de apoyo. Pero, justamente por eso,
nos llama al cuidado de esa fragilidad propia y ajena en la que
todos tenemos tanto que decir y que escuchar.

Teniendo en cuenta los aspectos hasta aqui considerados,
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podriamos pensar en la recuperacion de la idea sarmientina de
una escuela que forme al ciudadano. Recuperar su caracter
politico con intenciones democratizadoras (en el sentido de
inclusivas) pero en términos de nuestra realidad postmoderna.
Recuperando las diferencias, redefiniendo la democracia para
que nuestra escuela sea un espacio publico. Es decir, dejando
de lado la idea de una cultura unica y de un ciudadano abs-
tracto, pero revalorizando y recontextualizando la inevitable
funcion politica de la escuela.

No se trata de redescubrir el ideal sarmientino a inicios del
siglo XXI, sino de problematizarlo por la necesidad de inven-
tar una nueva escuela que permita la emergencia de nuevos su-
jetos. Hoy no es posible pensar en una escuela para todos si
la escuela no es efectivamente de todos, tanto material como
simbolicamente.

La posmodernidad rompe con la soberbia de la razén ilus-
trada, nos deja a todos en igualdad de condiciones, como su-
jetos construidos que emergen del entrecruzamiento de distin-
tas fuerzas. Por otra parte, la verdad ya no es el privilegio de
unos pocos que, por diferentes motivos, la alcanzan, sino que
también es producida en este mundo por distintos juegos de
poder. Partiendo de estas consideraciones, entonces,

...el andlisis critico ha de dirigirse primordialmente a los
procedimientos, a las normas, a las instituciones que admi-
nistran el conocimiento, a las relaciones asimétricas en que
aquél se produce, a las praxis concretas en que se encar-
na... El objetivo ... no puede ser otro que el de poner de
manifiesto como funciona y cémo se administra la produc-
cion de la verdad?.

Ya nadie puede hablar en nombre de otro escudandose en
categorias abstractas, esto genera la necesidad de trabajar en
direccion a crear las condiciones para socializar este analisis a
fin de que cada uno pueda decir su palabra, hablar en nom-
bre propio, a partir de dejar en evidencia tanto el entramado
de relaciones sociales en las cuales somos configurados como
sujetos, como el papel que juega dentro de esto la institucion

2 Rubio Carracedo, José. Educaciéon moral, posmodernidad y democracia. Ma-
drid, Trotta, 1996: 94.
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escolar y todos los que por ella transitamos. Supone abando-
nar la costumbre de imaginarse al otro, sus ideas, necesidades
y aspiraciones, de suponer qué le conviene, de hablar en su
nombre utilizando categorias homogeneizantes que poco tienen
que ver con los sujetos que tedricamente estan abarcados en
ellas y que mas bien los hacen desaparecer. Supone ingresar a
un terreno mucho mas inseguro, mas fragil, pero que nos brin-
de la posibilidad de, efectivamente, conocernos y reinventarnos
en cuanto sujetos y reconocer nuestras diferencias, para que la
escuela pase a ser de todos, a ser efectivamente publica.

La escuela, si pretende ser publica, no puede ser el territo-
rio de la expresion e imposicion de una sola concepcion de
cultura. Necesita abrirse a nuevas concepciones y manifestacio-
nes culturales con una actitud de respeto por el otro, tan cons-
truido como todos. Al mismo tiempo, necesita comprender que
estas concepciones, todas por igual, cambian, se modifican, sin
suponer por eso que en cada cambio pierden o se empobrecen,
sino que simplemente se transforman, son diferentes. Es decir,
necesita dejar de ser para aceptar que esta siendo.

Este es un camino que no sabemos a déonde nos puede con-
ducir, pero creemos que vale la pena transitarlo para permitir
la emergencia de una nueva escuela publica, donde no esté fi-
jado el punto de llegada. La pretension no es resignificarla sino
reinventarla bajo una idea democratica que incluya la diversi-
dad, que incluya al otro, que nos incluya a todos.

La propuesta es ver la escuela no como espacio para el
adoctrinamiento moral, unidireccional e invasivo, sino como
espacio para la reflexion y la construccion ética democratica (de
lo publico o de la ciudadania). Las escuelas podrian ser repen-
sadas como espacios o centros que permitan la emergencia de
un nuevo tipo de democracia, una democracia que emerja y se
autodireccione a partir del entrecruzamiento de las fuerzas
resultantes de la participacion activa de los miembros que con-
forman la comunidad educativa.

Esto supone un cambio de vision y de actitud de todos los
miembros de la comunidad escolar que posibilite una gestion de-
mocratica de la institucion. Para que los que hasta el momento
son meros clientes o consumidores pasivos de la escuela, pasen a
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ser miembros activos, pasen a hacer ejercicio de su voz
direccionandola, a tener ingerencia directa en los asuntos que ata-
fien a cada una de las actividades y funciones de la instituciéon.

Introducir y considerar la problematica posmoderna junto
con la cultura que le es propia, que ya se encuentra presen-
te en nuestras escuelas y que no podemos continuar ignoran-
do, puede colaborar a generar y/o ampliar la disposicién al
dialogo en la misma y contribuir al desarrollo de la autonomia
institucional.

Si no trabajamos y producimos por distintos medios en el
sentido de un cambio cultural dentro de la escuela, los méto-
dos, herramientas y medios, tanto materiales como simbdlicos,
que se pueden llegar a introducir (y que sin duda se necesitan)
con la intencién de democratizarla, seran resignificados en otro
sentido o, simplemente, rechazados.

Es cierto que todo proyecto necesita de una direccion que
marque su rumbo. Quizas, deberiamos permitirnos la posibi-
lidad de la indeterminacién y lo inédito como norte, mas que
el orden y los valores supuestamente universales. Tal vez, to-
mar la direccion de lo inédito nos pongan en situacion de cons-
truir esa escuela que entre todos tenemos que inventar-
desinventar cotidianamente.
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PENSAR LOS SUJETOS Y LAS
ESCUELAS... POSIBILIDAD Y RIESGO

Carina Quintero

. nuestra subjetividad no tiene sus anclajes en una
supuesta ‘naturaleza humana’, sino que la constitucién
del sujeto hoy, sujeto que somos nosotros mismos,
descansa en el a-priori histérico que nos domina.!

el objetivo principal en nuestros dias no es descubrir
lo que somos, sino rechazar lo que somos. Tenemos
que imaginar y construir lo que podriamos ser.?

Reflexionar sobre 1a escuela como institucion, desde el in-
terior de la misma y desde sus multiples vinculaciones con
otras instituciones e individuos, es siempre una tarea comple-
ja y, seguramente, nunca solitaria; nuestros pensamientos en-
tran en permanente dialogo con otros sujetos concretos, con
nuestra interpretacion de ellos y de nosotros mismos en rela-
cion con ellos.

Estar en posicion de didlogo despliega una constante conflic-
tividad: quienes participan no son realidades estaticas y objetivas
de analisis, las realidades cambian momento a momento y con
ellas el modo como las experimentamos; su cambio no es sola-
mente historico, es también subjetivo, es decir, relativo a noso-
tros, a nuestro modo de vivenciarlas y de vivenciarnos en ellas.

Ahora bien, si toda reflexion es y esta en relaciéon con otros,
con nosotros, con sucesos, tiempos y lugares, con palabras,
etc., entonces los sujetos que constituimos las escuelas vamos

! Martiarena, Oscar. Michel Foucault: historiador de la subjetividad. México, El
Equilibrista, 1995: 349.

2 Foucault, M. “The Subject and the power”, citado por Martiarena, Oscar. Michel
Foucault: historiador de la subjetividad: 73.
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conformando, a lo largo de nuestras existencias, modos propios
de interpretacion-accion, sumergidos en estas relaciones. Y, aun
mas, los modos de comprender la escuela se van tejiendo con
los modos de comprender el mundo y a nosotros en é€l.

Tal es asi que, desde las escuela nos pensamos ‘alumnos’,
‘mujeres’, ‘docentes’, ‘personas’, ‘excelentes’, ‘regulares’, ‘revolto-
sos’, ‘problematicos’, ‘lentos’, ‘rapidos’, ‘abulicos’, ‘puberes’ etc.;
experimentar cada una de estas posibilidades nos sitia desde
diferentes posiciones frente a nuevas vivencias en la escuela y en
el entorno social mas amplio. Por tanto, se van constituyendo a
lo largo de nuestras vidas, multiples identidades que nos van
orientando por medio de pautas sociales, hacia la asuncion de
comportamientos y actitudes conformes con cada una de ellas.

Probablemente acordemos en que pensar y pensarnos ‘a’ y
‘en’ nuestras vivencias cotidianas no es una actividad habitual.
Podriamos entonces, preguntarnos ¢Por qué pensar? ¢/Por qué
pensarnos a nosotros? y gPor qué pensarnos a nosotros en la
escuela?

El presente texto pretende ser una invitacion a discutir
estas preguntas, a volver a formularlas, a desecharlas, a rela-
cionarnos con ellas de otra manera.

SPor qué pensar?

Si el pensar puede ser entendido como meditar, examinar,
concebir, razonar..., es claro que toda practica sustenta en si
misma pensamiento, ya que, cualquiera sea la accion que con-
sideremos, siempre es accion desde un modo de concebir la
situacion de la que se trate.

Es evidente que pensar, interpretar..., s6lo es posible desde
el lenguaje, las palabras. Consideremos por un momento a
Mallarmé, citado por Foucault?:

JQué es el lenguagje? ;Qué es un signo? Lo mudo en el
mundo, en nuestros gestos, en todo el blasén enigmdtico de
nuestras conductas, en nuestros suenos y en nuestras en-
fermedades, todo esto ;Habla, cudl es su lenguagje, segun
cudal gramatica?

3 Foucault, M. Las palabras y las Cosas. Una arqueologia de las ciencias huma-
nas, citado por Martiarena, O. Michel Foucault: historiador de la subjetividad: 29.
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Podemos interpretar que las palabras constituyen los gestos,
las conductas, los suenos. ¢Constituyen al sujeto mismo? A
diario, realizamos un sin fin de acciones, casi automaticamente,
o desde interpretaciones elaboradas con anterioridad, en las
cuales nuestra participacion ha sido ajena o relativa, y ocasio-
nalmente principal. /Cuantas de esas acciones cargan en si
mismas lo efimero y enigmatico del lenguaje?

Y aun cuando pretendamos pensar las distintas situaciones
criticas que la realidad nos presenta es frecuente que nuestro
pensamiento intente ajustarse a esta realidad, buscando las
mejores interpretaciones de ella, y modificandose, variandose,
alterandose a si mismo para leerla y mejorarla. Esto es a lo
que Michel Foucault llamaria pensamiento superficial.

Como consecuencia, nos negamos a nosotros mismos la
posibilidad de pensar que esa realidad puede no ser, esa ins-
titucion puede no existir, esa identidad puede no asumirse, ese
pensamiento puede no pensarse.

Pero este no es el unico modo de pensar al pensamiento,
éste también es re-flexion, examen cuidadoso, revision, vuelta
a pensar aquello que no se piensa porque aparece como evi-
dente; no con intenciéon de mejorar la realidad, sino de cues-
tionarla en si misma. Es alli donde se arraiga la posibilidad de
pensar de otra manera esta o aquella realidad, de crear un
nuevo lenguaje para nombrarla, otro modo de interpretarla,
otras posibilidades de vivenciarla. Este pensamiento radical
transforma, porque hace viable la invencién de nuevos gestos,
suenios, lenguajes. Es también por esta razén que es ocasion de
conflictos, luchas y resistencias.

JPor qué pensar? Pensar porque es posibilidad y riesgo en
la tensiéon entre aquello que ya no se puede pensar del mis-
mo modo y lo que no es aun pensado.

iPor qué pensarnos a nosotros?

Preguntarnos por nosotros es reflexionar acerca del modo
que nos pensamos. No es extrano que cuando se nos pregun-
ta acerca de nosotros, respondamos recurriendo a lo que, se-
gun nuestra memoria, hemos llegado a ser a través del tiem-
po: hijos, alumnos, ciudadanos, pobres, occidentales, podria ser
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que nos digamos valorativamente, buenos, eficaces, comprome-
tidos, tolerantes, solidarios, competitivos, etc.; pero dificilmente,
esa situacion nos provoque curiosidad acerca de todo lo que ha
hecho de nosotros lo que somos, y lo que con su ausencia
también contribuyé.

Cuando decimos nosotros, estamos de algun modo suponien-
do que hay algo que nos identifica, nos atrapa en una carac-
terizacion compartida, nos sujeta. Somos sujetos*, a aquello
que decimos de nosotros y que se ha constituido a través de
nuestra historia.

Si llegamos a conocernos e identificarnos a través de la his-
toria, es necesario pensar en ella, sin descuidar nada que pue-
da haber participado en la constitucion de esa identidad.

Hablar de historia admite diferentes concepciones: podemos
entenderla como aquella que “busca recoger la esencia de las
cosas, lo mas precioso y perfecto que estaba en su origen,
aquella cuyo origen es portador de la verdad® o como el bus-
car “bajo el aspecto tnico de un caracter, o de un concepto, la
proliferacion de sucesos a través de los cuales (gracias a los
que, contra los que) se han formado”®.

Consideramos que esta ultima concepcion de la historia ofre-
ce mayores posibilidades a nuestra propuesta, ya que el suje-
to al que nos referimos precisa ser pensado desde la busque-
da de todos los pequenos, minuciosos y singulares sucesos’ por
los cuales es atravesado, desde todas las marcas sutiles que lo
configuran, lo transforman, lo cargan de significado, le dan
“identidad”. Solo en esa busqueda podemos percibir y com-
prender aquello que pasa desapercibido, se muestra como evi-
dente, parece no tener historia, ella hace posible el des-oculta-
miento y la transformacion.

Nuestras vivencias cotidianas surgen en funcién de determina-
dos sucesos, no se derivan de principios légicos y naturales, pese
a que las vivimos como si asi fuera, en consecuencia, no son

4 “sujeto significa tanto estar ligado a alguien por el control y la dependencia,
como estar vinculado a la propia identidad por la conciencia o el autoconocimien-
to” Cf: Ball, Stephen (comp.) Foucault y la Educacién, Disciplinas y Saber. , Es-
pana, Ed Morata y Fundacién Paideia, 1993: 18.

5 Foucault, Michel. Microfisica del Poder. Madrid, La Piqueta, 1979: 10 - 11.

8 Ibidem: 13.

7 «..lugar de lo irracional, de lo impensable...» Ibidem: 179.
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objeto de cuestionamiento y su origen descansa en el anonimato
(son palabra muda); mas aun, van estructurando practicas socia-
les, inscribiendo disposiciones a experimentar, valorar y actuar de
determinados modos. Es por esto que transgredir esas practicas
genera culpa en el trasgresor y desagrado en los otros sujetos.

No sélo pasa desapercibida la cotidianidad que no pensa-
mos; también la materialidad que nos limita y hace sujetos de
control y dependencia. Esta es menos evidente al pensar, y mas
visibles en el escenario de luchas y resistencias en las cuales
somos individualizados. Nos referimos al cuerpo, sobre el cual
se ejercitan y fabrican disposiciones, esquemas de comporta-
miento, habilidades, posturas, gestos, desplazamientos, normas,
sentimientos, valores; y desde el cual se “interpretan” las situa-
ciones cotidianas de manera inmediata y se actua.

El cuerpo es sujeto al control y la dependencia de los mo-
dos por medio de los cuales se produce, induce, niega, circu-
la, inviste, atraviesa, y manifiesta el poder; evidenciandose en
su propio ejercicio, estratégicamente, a través de tecnologias®
fundamentalmente disciplinarias: individualizantes e individua-
lizadoras, centradas en los cuerpos y destinadas a vigilarlos,
controlarlos y adiestrarlos con el objeto de constituir sujetos
dociles y utiles; y tecnologias reguladoras de la vida: del cuer-
po social, las poblaciones. Ambas ponen en marcha un poder
poco visible, microfisico, a través de técnicas de racionalizacion
y economia® basadas en una anatomia politica del detalle.

El detalle, la minuciosidad, la pequefiez, son objetos de
observacion y campo de ejercicio de tacticas!® y técnicas ten-
dientes a un individualismo!' creciente.

Se va constituyendo a través de este proceso, la propia iden-
tidad, compuesta por la valoracion, imagen y concepto de si,
emergente de interacciones reguladas, sanciones aplicadas, y
valoraciones implicitas y expresas.

Hacer visibles las tacticas y técnicas a través de las cuales
emergen y se manifiestan redes por las cuales circula el poder,
da cabida en este escenario al pensamiento radical, a desnudar
el juego en el cual luchamos, nos derrumbamos y resistimos.

8 Ball, Stephen (comp.) Foucault y la Educacion, Disciplinas y Saber. Barcelona,
Morata, 1996: XII.

9 «buscar que el ejercicio del poder sea lo menos costoso posible, alcanzando el
maximo de intensidad.» Martiarena, O. Op. cit.: 243



Pensar los sujetos y las escuelas. Posibilidad y riesgo 135

JPor qué pensarnos a nosotros? Pensarnos a nosotros por-
que es posibilidad y riesgo en la tensién entre aquello que
hemos sido y aquello que atin no somos.

SPor qué pensarnos a nosotros en la escuela?

Hemos comentado ya acerca de la importancia de las prac-
ticas cotidianas, ellas son el ambito mas estratégico de las
instituciones disciplinarias.

En las escuelas estas practicas no son azarosas, forman
parte de un curriculum formal —de formas- instituido a partir
de normas acerca de las posturas, los gestos, las palabras, los
desplazamientos, etc.

Son objeto de reglamentacion la organizacion del espacio y el
tiempo, que se materializan en la trama de relaciones sociales,
funcionando como principio de organizaciéon de la vida social.

Alli se funda el arte de la distribuciéon de los individuos,
mediante la constitucion de un espacio celular que ordena lo
multiple y caracteriza lo individual. Se procura el empleo util,
exhaustivo, analitico, calculado y articulado del tiempo, por
medio de técnicas para el control de las actividades. Se apli-
can mecanismos de combinaciéon de fuerzas en conexiéon con
una perpetua caracterizacion de los individuos.

La regulacion de este conjunto de practicas supone: vigilan-
cia, como funcién generalizada y definida, por medio de técni-
cas de observacion; establecimiento de sanciones normalizado-
ras, a partir de una severa micropenalidad del tiempo, activida-
des, modo de ser, palabra, cuerpo, sexualidad, estipulandose
castigos graduados; y examen, que combinando técnicas de
normalizacion y vigilancia, revela la estrecha relacion de saber-
poder, de la cual el individuo es objeto y efecto, haciéndose vi-
sible el ejercicio del poder, ritualizando, documentado y trans-
10 «...arte de construir, con los cuerpos localizados, las actividades codificadas y
las actitudes formadas, unos aparatos donde el producto de las fuerzas diversas
se encuentra aumentado por su combinacién calculada, es sin duda la forma mas
elevada de la practica disciplinaria”. Foucault, M. Vigilar y Castigar. Nacimiento
de la prision. México, Siglo XXI, 1985: 172
11« ...intensidad de las relaciones con uno mismo... formas en las que se ve uno
llamado a tomarse a si mismo como objeto de conocimiento y campo de accion,
a fin de transformarse, corregirse, purificarse, construir la propia salvacién.»

Foucault, M. Historia de la sexualidad III, citado por Martiarena, O. Michel
Foucault: historiador de la subjetividad: 322
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formando al individuo en un ‘caso’, y, en consecuencia, dando
paso a la creacion de saberes que caracterizan, clasifican, atra-
viesan los sujetos para corregirlos, encaminarlos... educarlos.

Tal es el caso de la producciéon de discursos cientificos!? que
ha dado lugar al nacimiento de la pedagogia como ciencia. Ella,
junto a la psicologia, la psicopedagogia, la sociologia y la psi-
quiatria dan sustento y autoridad a las instituciones disciplina-
rias, definen criterios de normalidad y anormalidad, proveen
mecanismos de normalizacion, deciden el transito y permanen-
cia de los individuos por las diferentes instituciones sociales y
administran la circulacion de su saber.

La constitucion de Departamentos de Orientacién en las
escuelas es la manifestacion mas clara de la racionalidad eco-
nomica que caracteriza a la tecnologia disciplinaria, ellos toman
como objeto de nueva observacion: el ‘entorno escolar natural’
y el ‘alumno’ inmerso en él.

Sin embargo, las aulas y las escuelas no estan exentas de
conflictos y crisis:

El aula como la escuela es contenedora de poder. Pero
no es tal que solo bata y cuaje ‘cuerpos déciles’ (...). una
disciplina por vigilancia es un medio poderoso que genera
poder, pero depende, sin embargo del acatamiento mds o
menos continuo de quienes son sus ‘stbditos’. Conseguir
semejante acatamiento es en si mismo un logro fragil y
contingente, como lo sabe cualquier maestro.

JPor qué pensarnos a nosotros en la escuela? Pensarnos a
nosotros en la escuela, porque es posibilidad y riesgo en la
tension entre las practicas disciplinarias que nos sujetan y la
posibilidad de inventarnos a nosotros mismos, desde los in-
tersticios del escenario en el que emergemos.

«Me parece que hay mas secretos, mas libertades posibles y
mas invenciones en nuestro futuro de lo que podemos imagi-
nar...»'3, El riesgo, la apuesta, es trazar-nos nuevos gestos, es
hacer viable lo que no somos aun y no sabemos si llegaremos
a ser.

2 Cf: «..practicas que configuran sistematicamente los objetos de los que hablan...
no se refieren a objetos; no identifican objetos; los construyen y, al hacerlo, ocul-
tan su propia invencién». Foucault, M, La arqueologia del saber, México, Alian-

za, 1985.
13 Cf: Foucault, M. Tecnologias del Yo. Y otros textos afines, Barcelona, Paidos, 1990.
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UNA EXPERIENCIA DE FILOSOFIA
CON NINOS DE E.G.B.

Entrevista a las maestras Liliana Cornejo
y Patricia Garro

Anabel Costella, Ana Maria
Guzman y Jorge Munoz

Esta entrevista surge por las expectativas que desperto el
haber presenciado una experiencia de Filosofia con alumnos de
las Escuelas Elida Rubio de Berdasco y de la Justo José de
Urquiza, del Departamento de Maipu, Mendoza. La clase fue
dirigida por las docentes Liliana Cornejo y Patricia Garro, en
el marco de las Jornadas “Narrativa, Filosofia y Educacién”
(CRICYT, 24 y 25 de agosto de 2001).

El interés del encuentro radica en la amplia trayectoria de
estas docentes abocadas al estudio y a la practica de la Filo-
sofia con ninos.

Debido a los requisitos de extension de los trabajos para esta
publicacion, se ha sistematizado la entrevista en torno a los te-
mas mas representativos de la actividad de estas docentes.

El comienzo
Pregunta:

— ¢,Coémo se contactaron con el tema de la Filosofia con nifos?

Respuesta:

— Yo creo que esto fue una aventura. Una vez, creo que un
23 de diciembre del 96 la directora de nosotras [Laura
Manganelli] que era una capa, abierta, divina, amplia, nos dijo:
—“Chicas viene a Mendoza un filésofo que es Walter Kohan
JQuieren que lo vayamos a ver?”—sPor qué? —“Porque €l trae
una propuesta que es hacer filosofia con nifios”. Y nos fuimos
a una escuela que estaban construyendo. Entonces nos metimos
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entre paredes en construcciéon 7 u 8 personas. Estaba la sefnora
de él, que en ese momento era su novia, y Walter. Walter nos
dijo que él hacia filosofia con nifos, que era discipulo de
Lipman y [pregunto] por qué nos habia interesado —“No, nos
han traido”- dijimos nosotras. Nos pregunt6 si nos coparia ha-
cerlo, dijimos que si, pero que no sabiamos de qué se trataba,
y nos dijo que en febrero, antes de que empezaran las clases,
volvia a dar un seminario. Entonces, imaginense, las clases
habian terminando el 22 de diciembre y nosotras estabamos
ahi, con €l, el 23, o sea que algo nos decia que teniamos que
estar. Después, en febrero, vino a dar un seminario de dos dias
y ahi nos reengancho6; pero Walter nos dio una receta al princi-
pio, [y] ya después cuando vino en marzo, como que tenia las
ideas cambiadas y nosotras también, porque ya lo habiamos
empezado a experimentar. Estabamos implementando filosofia
con ninos en el grado de ella [de Liliana], habiamos empezado
a investigar y a meternos en este campo y no nos parecio tan
loco todo esto que estabamos haciendo. Después nosotras nos
dedicamos a explorar pero contamos con la apertura de la direc-
tora que nos abri6 las puertas y nos dijo: —*hagan lo que quieran
y cuando quieran, tienen todo mi apoyo”. El afio pasado cuando
ella [Liliana]se fue [de la escuela por traslado] yo le dije: —“Laura
yo lo quiero seguir”’; —“Perfecto -me dijo—, cuando lo vas a hacer”.
Mi directora era mi completo apoyo, pero justo se me fue la
mano derecha, asi que yo me senti un poquito sola.

Proceso, autocritica y ajustes
Preguntas:

Recordando la primera experiencia realizada por ustedes y
en relacion a las que actualmente estan llevando adelante,

- ;Qué pasos y/o requisitos debieron superar para poder
realizar experiencias de filosofia en la escuela?

— ¢Cuales fueron los obstaculos y las dificultades al comenzar?

— En toda practica se realizan continuos ajustes y revisiones,
Jcuales han sido las principales modificaciones realizadas para
poder continuar?

- ¢Qué motivos y criterios utilizan para la seleccion de los
temas tratados en las experiencias de filosofia con nifios?
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— En relacion a los chicos, ¢cuales son las dificultades mas
comunes?

Respuestas:

— En los manuales de Lipman te dicen que el docente va a
ser un guia, un mediador, pero cuando leés todas las pregun-
tas que tenés que realizar y las opciones, te hace involucrarte
mucho como docente y se pierde la dinamica del grupo.

— Quizas es cierto que lo de Lipman es filoséfico; quizas
esto es la sabiduria del hombre comun que, para algunos,
puede ser filosofico.

— También, las actividades de estos manuales tienen una
secuencia logica, y el pensamiento del chico no es tan logico,
tiene una logica infantil y puede seguirte por cualquier camino.
Tiene emergentes. El chico de pronto tiene un foco atencional
y de pronto tiene otro. Nosotros no estamos acostumbrados a
eso, queremos dirigir su pensamiento.

— Es complejo esto, no es sencillo y lo peor es que no hay
recetas. Nosotros teniamos un objetivo, que era que el chico hi-
ciera las preguntas y empezamos a trabajar con los libros de
Lipman. Los libros de Lipman al principio son preciosos para las
técnicas, te ubican, te orientan. Pero fue un problema, porque
vimos que las preguntas eran siempre las mismas, las aplicaras
en 3° grado, las aplicaras en 5° grado, las aplicaras en 7° grado
siempre te daban las mismas preguntas. Entonces nos plantea-
mos que los chicos no podian traducir la experiencia que reali-
zaron otros chicos en otro ambiente, en otro lugar, en otro pais.

— Dijimos: —“por qué no partir de la experiencia, que formen
la propia imagen con su propia experiencia, que va a ser un
texto y de ahi provocar la pregunta”. Cuando vos salis a bus-
car textos no es facil. No es facil porque el texto tiene que te-
ner sus caracteristicas. Nosotras empezamos trabajando con la
experiencia inmediata de los chicos, empezamos a trabajar con
imagenes visuales, sonoras y sensitivas, que sean para ellos
muy significativas. Con esto no queriamos descartar el texto
verbal, sino ir pasando por los diferentes tipos de textos, o sea,
como nosotros creemos como docentes que es la evolucion del
pensamiento, de lo concreto a lo abstracto. Para nosotros la
lectura es una abstraccion total, porque el lenguaje escrito son
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simbolos de simbolos. Entonces nosotros dijimos: —“ya que
vamos a hacer una abstraccion tan grande empecemos a seguir
la logica del pensamiento evolutivo del chico”. Comprobamos
que cada uno traducia (que en eso estamos de acuerdo total-
mente con Jorge Larrosa!) de una manera distinta el mensaje,
y de ahi surgia la pregunta del chico. Iba mas alla de los pre-
supuestos de nosotros porque al chico se le ocurria preguntar,
o tenia un supuesto totalmente diferente porque tradujo la
imagen de una manera distinta a la del adulto. Era diferente
lo que ellos interpretaban a lo que el autor habia querido de-
cir, era un codificar en la lectura y decodificar cuando tenian
que hacer la asociacién o la relacion.

— A veces, hacés el cierre con una pregunta pendiente, otras
veces hacés el cierre con una autoevaluacién de ellos mismos
(adelantos, fortalezas, debilidades). A veces hacés una actividad
Iadica, un role playing, si algan grupo puede teatralizar lo que
sinti6é. Otras veces, si no has tenido el disparador del dibujo,
podés pedir que dibujen lo que han sentido, trabajar con
plastilina. Los cierres pueden ser de muchos tipos, generalmen-
te queda la pregunta pendiente (es muy dificil porque muchos
estan enganchados, pero vos vas mirando y estan agotados).

— Ellos admiten el hecho de que alguien diga: —“hoy no quie-
ro estar en el circulo”, y se quede atras, no molesta, pero ese
respeto que tiene hacia el otro también es muy importante. Hay
que ver la evolucion del grupo en si. Nunca hay que hacer esas
comparaciones que te amargan y que son una mochila. Hay
que dejarse llevar por el grupo y entender su logica de funcio-
namiento. No hay que ir con muchos preconceptos, hay que
disfrutar del grupo.

Institucion escolar y rol docente
Pregunta:
— ¢Cuales han sido las mayores satisfacciones personales al
trabajar con esta propuesta?

! Jorge Larrosa, Doctor en Pedagogia. Profesor Titular de Filosofia de la Educa-
cién en el Departamento de Teoria e Historia de la Educacién de la Universidad
de Barcelona, autor de varios libros conocidos por las docentes. En octubre del
2001 dicté un curso titulado Educar en Babel: lengugje, pluralidad y disconti-
nuidad en la Facultad de Educacion Elemental y Especial de la Universidad Na-
cional de Cuyo, donde se hizo referencia a estos temas.
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Respuestas:

— Estamos, como maestros, acostumbrados a hacer las pre-
guntas nosotros. El hecho de que los alumnos puedan hacer
preguntas o cuestionar, cambia el rol (que vos seas la que es-
cucha y €l pregunta). Lo estas sacando de la estructura donde
el maestro pregunta y el alumno responde. En la clase de fi-
losofia hay una construccion distinta a la que, a veces, hay en
otras clases, ya que los alumnos hablan de lo que les intere-
sa, desde su punto de vista y todo lo que digan tiene validez.
En otras areas no es asi, siempre estan en situacion de examen
y no tienen el mismo protagonismo. Parecen otros mundos. Me
cuestiono: —“;qué nos esta pasando en las escuelas, que es tan
bajo el interés?”

— La estructura de la escuela es demasiado estricta. Las
cosas tendrian que ser asi: si los chicos quieren hacer filoso-
fia, que hagan filosofia, y el que no quiere que vaya a un ta-
ller, porque no a todos les agrada hacer filosofia.

— La critica que hemos recibido de colegas en las institucio-
nes en donde trabajamos, es que los chicos que hacen filoso-
fia no aceptan las reglas, ya que no se conforman con que les
des un no, o un si, sin un fundamento.

— Si vas a creer que la filosofia, como en algunas escuelas
lo creen, va a cambiar la mala conducta del alumnado, estas
muy equivocado. Porque el chico que se acostumbra a cuestio-
nar, te va a cuestionar todo. Para algunas escuelas, el chico
cuestionador es un chico con mala conducta. Pero desde nues-
tro punto de vista, que un chico fundamente de acuerdo a su
propio pensamiento es muy valioso.

— La conducta de los chicos varia de acuerdo a la persona
que tienen enfrente; si es una persona que les da su espacio
y su turno de habla, los chicos la respetan.

— El docente, estando en el circulo es uno mas, afuera del
circulo ya es otra persona. El hecho de estar ellos en la mesa
de trabajo y el docente atras del escritorio, modifica el modo
de relacionarse.

— ¢Hasta qué punto lo nuestro se va a interpretar como lo que
nosotras queremos? No queremos invadir el campo de nadie,
simplemente queremos darle oportunidad al nino de que piense.
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Lo valioso de la propuesta y sus objetivos

Preguntas:

- ¢/Qué aspectos de la propuesta resultan atractivos para
continuarla?

- ¢Qué expectativas tienen con respecto a continuar trabajan-
do la propuesta?

Respuestas:

— Uno de los objetivos que nos proponiamos era que ellos
mismos empezaran a coordinarse. Con el tiempo lo lograron,
hoy existe un coordinador encargado de decir: —“hablo tal”;
“habla fulanito”; “jpara!, que esta hablando sultanito”. Otro
objetivo era que no pregunten sobre lo explicito, sino sobre lo
implicito y que no formulen un tipo de pregunta solamente.
Empecé a jugar un poquito con eso de las preguntas. Lo he
abierto mas, a veces les digo: —“Bueno, vamos a preguntar algo
que no dé pistas, porque el equipo que esta al lado, cuando
damos el listado en el pizarrén se va a dar cuenta de quién es
la pregunta”. He cambiado eso, la elaboracion de la pregunta,
que no sea siempre: —“squé es lo que mas te gusto de esto?”,
o —“;qué es lo que mas te impresion6?”

— Ellos mismos tienen ganas de seguir con esto, pero nos
planteamos: —“sesta bien lo que estamos haciendo?, ¢esta mal?,
Jno estaremos jugando a hacer esto, y no tenemos ni idea de
como lo estamos haciendo?, gy hacerles mal a los chicos?”
Pero cada vez te vas metiendo mas adentro, y decis: —“jmira lo
que salio en esta clase!” Por ahi decis, bueno, voy a hacer la
ultima clase, y no, te das alas para seguir otra.

— El hecho de que ellos se repregunten, que estén entusias-
mados, que les guste hacerlo, quiere decir que de algo puede
servir lo que vos estas haciendo. Cuando estoy en la escuela y
vienen los alumnos, y me dicen: —“s;hoy vamos a tener filoso-
fia?”, eso para mi es el mejor premio; te incentiva. Cuando una
colega te dice: —“jQué reflexivos que son [tus alumnos]! Vos
pensas: jqué lindo! Por lo menos de algo sirvié el cuestiona-
miento, la reflexion.



P,‘ILOSOFiA CON NINOS EN
AMBITOS FORMALES

Experiencia llevada a cabo en la Escuela N° 1-520
Maria C. Basaure de Martinez

Miguel A. Masnu

,Puede definirse la Filosofia?

Me propuse redactar una obra que contestaria esa pre-
gunta. Dije que yo no responderia, que yo no queria res-
ponder, que no sabia. Sin embargo hace mas de sesenta
anos que ensefio filosofia. Soy como el matemadatico
Lagrange con el espacio: creo saber lo que hablo, pero si
se me pregunta qué es, no puedo responder. Lo tinico que
puedo decir cuando se me plantea la pregunta “squé es la
filosofia?” es decir “venia a ver, vamos a echarnos a andar,
a ver qué pasa”. Exactamente como cuando se juega al
poéker. Uno se pone a jugar sobre la mesa y después se ve
si se gana o se pierde. La filosofia supone que pongamos
en juego todo lo que sabemos, todo el saber, que se vea
como ese saber se gana o se pierde, se destruye o subsis-
te. Finalmente es una especie de juego, el juego de la
puesta en movimiento, de la puesta en desorden, de la
puesta en estallido. Si se instala en un saber dado, no
importa cual, se perdié porque se instalé alli, se sujeté alli
a sus normas. El primer camino es desujetarse para llegar
al punto donde parece no tener sentido alguno. Nadie pue-
de responder a la pregunta “squé es el péker?” dando so-
lamente las reglas del juego. Aquél que planteé la pregunta
quiere saber por qué se desea jugar al péker. Hay gente
que da todo lo que tiene por seguir jugando, para poder
seguir ganando dinero y para arriesgarse. La filosofia es
como el péker. Un filésofo es alguien que apuesta.’

Desanti, J. T. “Un filésofo es un apostador”, entrevista
con Francois Ewald.
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La Filosofia con Ninos y Jévenes presenta la experiencia
como acontecimiento unico e irrepetible. Entendemos por ella
una practica educativa que nos permite transformar lo que
somos y no solo saber mas.

Nos proponemos crear con los nifos y docentes comunida-
des de didlogo para preguntar y preguntarnos, para pensar y
para pensarnos, para que en la escuela donde la experiencia de
Filosofia pretende aparecer como una construccion de sentido,
todo lo que surja de ella nos comprometa como sujetos.

Debemos senalar que esta practica de cuestionamiento e
indagacion no acontece de forma individual. Estamos propo-
niendo la practica de la filosofia como reflexion colectiva acer-
ca de lo que somos, de la subjetividad, o sea, como pregunta,
critica, resistencia y creacién compartida en la escuela.

Hemos adoptado como metodologia la “comunidad de dialo-
go”. A ésta podriamos definirla como un espacio y un tiempo
donde el mutuo reconocimiento sean posibles. Un espacio pu-
blico. Esta comunidad de dialogo es el punto de llegada y de
partida de la indagacién colectiva. Necesitamos del dialogo para
poder indagar juntos, mas también indagamos y cuestionamos
para conseguir un modo mas libre y consciente de existencia
politica.

El dialogo es un procedimiento con el que todos estamos de
acuerdo, nadie dudaria en afirmar su valor. Pero, sin embargo,
sus condiciones no estan garantizadas; de hecho, nos cuesta
enormemente sostenerlo en el espacio de las escuelas.

“Hablando se entiende la gente”, reza el dicho popular, y es
verdad que al hablar buscamos entendernos y ponernos de
acuerdo, por eso facilmente se identifica el didlogo con la bus-
queda de acuerdos, de consenso. Pero tal vez seria mejor de-
jar para este tipo de habla el nombre de negociacion, y reser-
var la palabra didlogo para algo un poco mas especifico. Tam-
bién es a través de las palabras como se dirimen disputas,
muchas veces es posible presenciar debates donde los

! Desanti, J. T. “Un filésofo es un apostador’entrevista con Francois Ewald, pu-
blicado en: Magazine Littéraire, N° 339, 1996. Tomado de Cerletti, Alejendro A.
y Kohan,Walter O. (1996), La filosofia en la escuela. Caminos para pensar su
sentido. Buenos Aires, UBA, p. 92-93.
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interlocutores hacen uso de todo su ingenio con el objeto de
encontrar argumentos que les permitan obtener la razén, ga-
nar el combate; para este tipo de habla tal vez seria mejor
destinar la palabra polémica y reservar todavia la categoria de
didlogo. También existe el caso donde hablamos para conven-
cer, para influir sobre la conducta y las ideas de nuestro inter-
locutor en una direccion determinada; en este caso podriamos
hablar de propaganda, arenga, mensaje, etc. Existe ademas
un modo de hablar para matar el tiempo, para entretenerse o
sostener cierta relacion cordial en la que solemos hablar acerca
del clima o alguna otra cosa circunstancial, sin que nos impor-
te demasiado el resultado, pues es cuestion de opinién; a esto
le podriamos llamar charla y reservar la palabra didlogo. Re-
servarla para aquel modo de habla donde las personas buscan
pensar juntas un asunto acerca del cual no tienen certezas
absolutas; un asunto respecto del cual estan dispuestas a pen-
sar de nuevo y a pensar juntas. El dialogo es entonces el es-
pacio de la mutua influencia, y podemos decir que no existe
dialogo ni en la indiferencia de una charla casual, donde a
nadie le importa el resultado, ni en la cerrazén de quien se
aferra a ciertas ideas y desde alli da batalla.

El dialogo implica tolerancia, pero no la tolerancia de la
charla a la que recién nos referiamos, que mas que tolerancia
es indiferencia; ni la tolerancia de quien esta seguro de tener
la razén y sin embargo calla para no crear conflicto. El dialo-
go solo existe si hay horizontalidad y mutuo interés. La toleran-
cia a la cual nos referimos es aquella actitud donde cada in-
terlocutor se interesa por el pensamiento del otro, y busca en
él, no la confirmacion de su propio pensamiento, sino lo otro,
aquello que jamas se le habria ocurrido, lo inédito, aquello que
lo desafia y lo transforma. Proponemos un modo activo de
buscar la diversidad para que el dialogo sea una experiencia
transformadora de nuestra identidad. Pero de hecho no todo
dialogo produce esta transformacion, no siempre la palabra del
otro nos resulta transformadora; sin embargo en la tolerancia
que proponemos, es ya valiosa la posibilidad de ese encuentro
y el esclarecer de qué modo y por qué razones no estamos de
acuerdo sobre determinado asunto.
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Descripcion de la zona, los alumnos y la propuesta.

La idea de trabajar la Filosofia con Ninos y Jévenes en
Ambitos Formales, surge como contrapropuesta a un proyecto
de complemento escolar ofrecido por la Asociacion Ecuménica
de Cuyo, en el marco del PROAME (Programa de atencion a
Nifios y Adolescentes en Riesgo), Ministerio de Desarrollo So-
cial y el B.I.D. para implementar en el Barrio Santa Elvira, de
Guaymallén, Mendoza.

La propuesta de investigar la Filosofia con Nifios en Ambi-
tos Formales sefala la escuela como un escenario ideal para
trabajar la Filosofia de manera diferente, como una forma al-
ternativa a un sistema que insiste en defender la mera trans-
misién de conocimientos dentro de un curriculum cada vez
mas determinado.

La Filosofia con nifos, es sin lugar a dudas una aventura,
que no solo se vale de textos, canciones, imagenes y otros dis-
paradores para motivar y ejercitar el pensamiento, sino que con-
cibe la valoracion de lo cotidiano, las relaciones personales, los
planteos sociales, la critica como algo substancial del individuo.

El Barrio Santa Elvira, como otros barrios, es el resultado
de un conjunto de procesos urbanos con rasgos econémicos,
sociales y culturales singulares.

La poblacién de Santa Elvira es heterogénea: algunos
pertenecen a sectores medios empobrecidos, otros a secto-
res pobres. Esta distinta procedencia social y cultural se
manifiesta también en los jéovenes. En general, los poblado-
res se desempenan como obreros de la construcciéon, em-
pleadas domésticas; trabajan a destajo, cada vez tienen
menos trabajo o son desocupados.?

El Barrio Santa Elvira, ubicado en el Distrito Las Canas del
Departamento de Guaymallén, comenzo siendo una villa de
emergencia. Actualmente podemos definirlo como un barrio en
el que conviven poblaciones de sectores pobres, medios y
pauperizados, pero que, a diferencia de otros barrios del mis-
mo tipo, no se encuentra ubicado en los cinturones de pobre-

2 Torrez, Silvina, Vargas, Nicolas y Cervera, Renata. "Educacién Popular con Jo-
venes en Comunidades de Mendoza". En Los Jévenes de hoy: /Crisis de edad o de
época? Mendoza, Asociacion Ecuménica de Cuyo, 2000.
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za periféricos de la ciudad, sino que por el contrario se ha-
lla rodeado de barrios de clase media. En €l se encuentra
ubicada la escuela N° 1-520 “Maria C. Basaure de Martinez”,
una de las elegidas para llevar adelante el proyecto donde se
realizan los encuentros con alumnos de 5° y 7° ano.

La Escuela, catalogada como urbano-marginal, esta ubicada
en el centro del Barrio y su poblacion esta compuesta princi-
palmente por habitantes del Barrio Santa Elvira, ademas asis-
ten ninos de los Barrios Arredondo, Alimentacién, CO.VI.PA. y
San Martin de Porres.

Llama poderosamente la atencion la escasa poblacion de la
escuela; una posible explicacion es que la gente del barrio pre-
fiere mandar a sus hijos a escuelas ubicadas en los barrios
vecinos o en el centro de la ciudad como una posibilidad de
mejorar por lo menos en el nivel educativo.

Los alumnos viven el asistir a la escuela como una obliga-
cion, determinada por otros. Desde que ingresan hasta que
salen, son bombardeados con ejercitaciones que solo cumplen
con la formalidad de completar la planificacion establecida y
que para ellos carece de sentido. En este contexto los alumnos
no ven el sentido de recibir diariamente la porfiada insistencia
del curriculum.

Por otra parte los chicos no son ajenos a la nueva realidad
familiar como tampoco son ajenos a la transformacion que ha
sufrido la escuela como instituciéon y, especialmente, la escue-
la de su barrio. Del mismo modo, los estudiantes no se sien-
ten parte de la escuela a la que diariamente asisten y, contra-
dictoriamente, son identificados como “pertenecientes a un gru-
po” desde hace afos.

Edades de alumnos de 5°afno Edades de alumnosde 7° afio

9 afios
os [ 12afios
| 10afios
W 13 afios
os [O1lafios o -
mo 14 afios

[ 12afios m:

La disparidad de edades muestra por un lado el importan-
te grado de repitencia y desgranamiento y es una variable a
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tener en cuenta a la hora de planificar experiencias, por los
distintos intereses que presentan.

En este contexto, la experiencia de Filosofia pretende apare-
cer como una construccion de sentido, que compromete como
sujetos a quienes participan en ella.

En el momento de presentar la propuesta a la escuela, plan-
teamos a la supervisora y a la directora una actividad con los
docentes para mostrar de una manera practica la forma de
trabajar e implementar la tarea. Nuestra primera actividad fue
la realizacién de un taller de Filosofia con las maestras y pro-
fesores de materias especiales; durante el primer encuentro
realizamos una actividad a partir de un texto de Santiago
Kovadloff que selecciona temas como: ¢Qué hacemos aca?,
JPorqué somos quienes somos? ¢Porqué algunos se preguntan
estas cosas y otros no? Se trabajé en grupos, formulando pre-
guntas y dialogando sobre los temas surgidos de esas pregun-
tas. El segundo dia evaluamos la actividad y las posibilidades
de implementarla en la escuela con los alumnos.

Si bien a todas las maestras se las vio interesadas en par-
ticipar con sus alumnos (desde Jardin de Infantes hasta 7°
ano), fue luego la directora quien sugiri6 dos grupos para el
trabajo (quinto y séptimo grado, del turno tarde). El criterio de
seleccion que utilizé fue el alto grado de conflictividad que
presentaban ambos grupos.

Durante las jornadas con los maestros pudimos observar,
entre otras cosas, que la mayoria compartia la creencia de que
“los docentes somos quienes debemos salvar a los alumnos”.
Fue muy notorio cémo las maestras se ubicaron en una posi-
cion en que ellas eran las encargadas de guiar, encaminar a
los alumnos desde el mismo lugar que lo estaban haciendo.

Laurence J. Splitter y Ann M. Sharp, seguidores de Matthew
Lipman, refuerzan la opinién de las docentes de la escuela
Basaure y reafirman la posicion del maestro como guia, como
quien “debe” encaminar a “sus” alumnos:

Cuando hablamos de ayudar a los estudiantes a ir mas
alla de la seguridad ilusoria de sus propias experiencias,
estamos diciendo que el proceso de educaciéon deberia ayu-
darlos a transformar sus opiniones en puntos de vista y sus
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pasiones en bruto en pasiones racionales. Estamos dicien-
do también que la clave de esta transformacién es la
redefinicion de la clase en términos de una comunidad de
indagacion dialégica.®

Sin embargo, creemos que es posible verlo desde otro lugar,
en donde la comunidad en pleno, alumnos, docentes, directivos
y contexto familiar, contenga y acompane a los participantes del

grupo.
Dos comunidades de diadlogo en la escuela
Basaure. Desarrollo de las experiencias.

Cada experiencia se realiz6 una vez por semana con una
duracion de dos horas, con un recreo intermedio. Normalmen-
te, se intent6 dar comienzo a este tipo de experiencias con al-
guna técnica que sirviera para que el grupo entrara en confian-
za y fuera dandose cuenta de que la actividad que seguiria no
se desarrollaba como una clase cualquiera; asi, por ejemplo:
dinamicas de presentacion, juegos para relajarse, dialogo entre
galletitas y mates, etc. Para cerrar la actividad, los mismos
participantes expresaron sus conclusiones a través de distintas
técnicas, tales como: una seleccion de imagenes, la eleccion de
una palabra que representara su experiencia, contando como se
sintieron a lo largo de la misma, escribiendo un parrafo, etc.

Las comunidades que existen actualmente en 5° y 7° ano
son, podriamos decir frdgiles, si bien obviamente cada curso
tiene sus caracteristicas, coinciden en la forma de enfrentar
situaciones de dialogos. Hay una marcada falta de escucha, que
a la hora de hablar, se transforma en agresiones tanto verba-
les como fisicas. Esto hace del grupo un lugar inseguro, de
modo que los alumnos mas timidos tienen dificultades para
participar y a la vez hace que los lideres tomen un rol
protagonico que muchas veces dificulta aun mas la poca posi-
bilidad de dialogo.

Para el desarrollo de cada experiencia se consensuaron las
siguientes normas, a fin de garantizar un ambiente cémodo y
revertir ciertos habitos escolares:

3 Splitter, Laurence y Sharp, Ann. La Otra Educaciéon. Filosofia para Ninos y la
Comunidad de Indagacion. Buenos Aires, Manantial, 1996.
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Durante una experiencia de filosofia se puede:

v’ Comer y beber siempre que se comparta.

v Hablar, si se espera el turno, cada vez que uno lo
desee.

v’ Sentarse en cualquier lugar que uno quiera, siempre
que no signifique danar la infraestructura de la
escuela.

v’ Dar opiniones sobre el desarrollo de la experiencia
en cualquier momento de la misma.

v’ Participar o no de la experiencia.

Durante una experiencia de filosofia NO se puede:

v Demostrar cualquier tipo de desvalorizacién por la
opinion de los demas.

v’ Dirigirse a los otros de manera despectiva, con
insultos, o haciéndolos callar.

v’ Burlarse de cualquier opinion.

v’ Retirarse de la escuela.

Es importante resaltar que las normas se trabajaron y se
trabajan actualmente en cada grupo.

David Kennedy* dice que las cinco comunidades® (la comu-
nidad de gesto, de lenguaje, de mente, de amor y de interés)
se transforman en un cuerpo comin de signos. Es evidente
que la comunicacion en el grupo esta cargada de signos y sig-
nificaciones que no solo son de tipo verbal sino también y
especialmente gestual y visual.

Cuando tratamos temas que les interesa, se crea un clima
de dialogo que generalmente dura muy poco y esto es cuando
se polarizan las discusiones entre varones y nifias y se trans-
forma en un debate entre cuatro o cinco alumnos, sin partici-
pacion de los demas, los que terminan aburriéndose. Sin em-
bargo se ha logrado (muy lentamente) ir armando espacios de
dialogos informales dentro de la escuela, que buscan desnatu-
ralizar lo cotidiano y cuestionarse y preguntarse a si mismos

4 Profesor asociado en Educacién en la Montclair State University. USA. Trabaja en
las areas de filosofia para ninos, historia y filosofia de la educacion.

5 David Kennedy “Las Cinco Comunidades”. Traduccién de Vera Waksman. En
Kohan, Walter y Waksman, Vera (comp.) sQué es filosofia para ninos? Ideas y
propuestas para pensar la educaciéon. Buenos Aires, UBA, 1997, p. 199.
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y a los demas. En este sentido nos apoyamos en la afirmacion
de Walter Kohan:

No hay en el orden de las sociedades humanas estados
obvios, naturales, necesarios. El mundo humano es el espa-
cio de lo arbitrario, contingente, de lo que siempre puede
ser de otra manera. Lo que parece natural es social, lo que
se muestra necesario es histérico. En el ambito de lo hu-
mano la eternidad tiene principio y fin. A partir de ese
reconocimiento, el cuestionamiento filoséfico problematiza
aquello predominantemente aceptado, pregunta por la evi-
dencias mas comunes, mostrando su cardcter provisorio. La
vocacion de la filosofia es iconoclasta y su herramienta
predilecta la pregunta.b

La hora de la verdad.

Posiblemente el primer encontronazo que tuvimos fue con la
realidad del aula. Estabamos muy ansiosos con poder llevar a
cabo las experiencias que habiamos preparado con actividades
que no tenian nada que envidiar a los tedricos de la Filosofia
con Ninos, pues incluian actividades con textos especificos para
las distintas edades, imagenes apropiadas, ademas del senala-
miento de los posibles temas que podian surgir.

Comenzamos la actividad presentandonos y poniéndonos
un cartel con nuestro nombre Utilizamos la primera hora
para realizar una dinamica de presentaciéon a través de
dibujos referidos a la vida de cada uno; luego habia que
contar el dibujo y decir que querian compartir con nosotros.

Muy pocos participaron, se observé un ambiente muy
agresivo en donde cada cosa que se decia era tomada
para burla. Habia un par de chicos que hacian de lideres
y no permitian el didalogo de los demds.

Después del recreo comenzamos con la actividad de lec-
tura del cuento que fue “Una cara muy fea”. Observamos
que lo hecho no habia tenido sentido para ellos. Se sepa-
raron en grupos Yy las preguntas que surgieron, dieron nota
de que el cuento no habia sido significativo.

8 Kohan, Walter. "Subjetividade, Educacao e Filosofia". En Perspectiva - Revista de
Ciencias Sociais. Florianopolis, SC, v. 18, n. 43, 2000, p. 143-158.
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El clima nunca pudo ser seguro ni se pudo lograr la es-
cucha, es mas fue muy agresivo.”

No es casual que el titulo de esta parte sea La hora de la
Verdad, cuando salimos del primer encuentro con 5° ano, no
habia forma de levantarnos el animo. Si todo estaba planeado
a la perfeccion, ¢en qué nos equivocamos? La dinamica de
presentacion era excelente, el texto elegido® nos habia gustado
tanto que lo leimos como diez veces y hasta habiamos arma-
do un plan tentativo de discusion.

A partir de ese y los posteriores encuentros tuvimos que
retroceder en la planificacion, a tal punto que nada de lo que
habiamos planeado nos servia. Comenzamos a probar distintas
formas de comunicarnos (dialogo, gestos, dibujos, musica) para
poder, por lo menos, lograr escucharnos y respetar los turnos
de habla. Utilizamos técnicas para dar la palabra, en fin todo
lo que pretendiamos era poder comunicarnos de forma segura.

Después de chocar con esta realidad, nos preparamos para
enfrentar a 7° afno. Para nuestra sorpresa y nuestra alegria se
pudo trabajar en grupo con preguntas que sirvieron como dis-
paradores de temas como, ¢JPorqué es tan dificil hablar delan-
te de otros? y ¢Por qué cuesta tanto contar mis cosas? Sur-
gio el tema del lugar seguro.

Cuando terminamos, los que hablaron dijeron que les habia
gustado y se habian sentido cémodos.

Actualmente el trabajo con cada uno de los grupos, es bas-
tante diferente; mientras que con 7° afio hemos logrado esta-
blecer una cierta dinamica en las experiencias a través de las
preguntas; con 5° afno estamos intentando, después de seis
meses, que se permitan hablar y escucharse sin burlas. A ve-
ces lo logramos y a veces no.

En el 5° afo estamos trabajando por separado con varones
y mujeres. Los varones estan entusiasmados con los juegos de
roles y las chicas alternan entre roles, peliculas, pintura, mu-
sica, etc...

7 Registro 1° encuentro con 5° afno - 28/03/01
8 Roldan, Gustavo. “Una Cara muy fea”. En: Sapo en Buenos Aires. Buenos Ai-
res, Libros del malabarista, 1999.
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La incorporacion de mate muy dulce, galletas y a veces
musica como parte del encuentro, favorecié que cambiara o,
por lo menos, se planteara una forma distinta de trabajo en la
Escuela.

Hemos observado que muy despacio, y en esto influye nega-
tivamente el poco tiempo que estamos semanalmente con los
chicos, se ha comprendido que no estamos transmitiendo ver-
dades, ni completando cuadernos, sino que estamos preguntan-
donos, que estamos pensandonos y que estamos conociéndonos
para lograr una comunidad donde sea agradable volcar lo que
se piensa y lo que se es.

En el ultimo encuentro con 7° ano, César, uno de los par-
ticipantes, comenz6 la actividad preguntando: “A ver Ud. que es
el profesor /Para qué siempre estamos preguntdndonos si esto
o lo otro si nunca llegamos a nada en claro?

Posiblemente, alguien que lea esto dira que no hemos avan-
zado mucho y debamos decir que tiene razén. Sin embargo, se
trata de una experiencia que esta comenzando y, como tal, no
presenta conclusiones acabadas sino que son esbozos de un
comienzo.
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UNA EXPERIENCIA DE DESARROLLO DE
LA LENGUA ORAL A PARTIR DE UN
ACERCAMIENTO A LA FILOSOFIA

Marta Elena Quesada

La filosofia comienza con el asombro, también puede de-
cirse que surge como un didlogo reflexivo que enriquece y
aporta una mayor comprension de la vivencia.

Matthew Lipman.

Ex proposito de esta presentacion es exponer los resultados
de una investigacion que se ha llevado a cabo dentro de un
proyecto mayor dirigido por la profesora Rosa Adelina Licata
denominada : Experiencia y pensamiento en la E.G.B. Un
proyecto de filosofia con ninos. Cuando a principio de 1999
me incorporé a este grupo de estudio e investigacion me asal-
taron muchas dudas, mi formacion eminentemente linglista
conspiraba en contra de mi deseo de hacer filosofia con los
nifios. Después de leer las propuestas de Mathew Lipman y las
expresiones de la Dra. Ann Margaret Sharp en su conferencia
desarrollada en el Primer Seminario Sudamericano de Filoso-
fia para Nifios, de asistir a reuniones de estudio y al curso
taller dictado por Walter Kohan, mis temores se disiparon y
comencé a reunirme con mis colegas entusiastamente en la
construccion de este proyecto acerca de cémo se puede inter-
venir en el aula para que los alumnos desarrollen su lengua
oral y su pensamiento filosoéfico.

Cuando se empieza a explorar el sentido de los conceptos
espontaneos (al decir de Piaget) se explora el misterio de nues-
tra experiencia diaria y el mundo empieza a tener un sentido
de maravilla. Es muy importante prestar atencion a los concep-
tos que se usan cotidianamente, los conceptos cotidianos, se-
gun Vigotsk el nifio que, en un primer momento, no puede
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definir sino cuando se vuelven conceptos cientificos, que son
como “actos del pensamiento complejo y genuino que no pue-
de ser enseniado por medio de la instruccion sino que pueden
verificarse cuando el desarrollo del nifno ha alcanzado el nivel
requerido” (Vigotsky.1992, 119-120) y se hayan puesto en fun-
cion la atencion deliberada, la memoria logica, la abstraccion,
la habilidad para comparar y diferenciar. Segun este autor, la
experiencia practica ha demostrado que la ensenanza directa de
los conceptos es imposible y estéril y que para que el nino
adquiera nuevos conceptos o palabras es necesario darle la
oportunidad de razonar al estilo socratico.

Por eso, a partir del analisis de nuestros encuentros, com-
prendi que ensenandoles a razonar a los nifios se mejora su
habilidad para comprender lo que leen y se mejora su expre-
sion oral. Y es éste el razonamiento que les permite realizar
inferencias, determinar supuestos y ciertas categorias logicas.

Ademas, el dialogo estimula el pensamiento analitico y el
pensamiento sintético y es a partir de este dialogo que el maes-
tro procede con los nifios como un co-indagador que tiene
presente que ni €l ni los nifos tienen respuesta para todas las
preguntas. Lo importante es prestar atenciéon a los conceptos,
las palabras, las metaforas que usan cotidianamente los nifnos
y que cuando se indaga su significado se observa que los mis-
mos ninos las desconocen. Si se produce en ellos la duda y se
los estimula a buscar reflexionando el significado de las cosas,
los alumnos pueden reflexionar acerca de qué es la belleza, lo
bello, el bien, la verdad, la injusticia, del mismo modo como
aprenden a usar una computadora en muchos casos mas ra-
pidamente que un adulto.

Los chicos no s6lo hablaran de las cosas cotidianas o que
les resulten interesantes sino que el profesor tratara de que
hablen acerca de ciertos juicios de valor, de analogias, que les
permitan descubrir como se puede pensar mejor y actuar de la
misma manera.

La lectura cuidadosa de los libro de Matthew Lipman: Kio y
Angus, Pixi y El descubrimiento de Ari Stételes, que abordan
cuestiones de Filosofia del Lenguaje haciendo hincapié en temas
tales como la ambigitiedad, la vaguedad, la analogia, el simil,



158 Marta Elena Quesada

entre otros, me llevo a reflexionar sobre la necesidad de tratar
en profundidad los temas lingliisticos anotados mas arriba,
para que cuando los adolescentes leyeran o interactuaran oral-
mente con sus pares o el docente, estuvieran dotados de herra-
mientas que les permitieran desarrollar su pensamiento y ex-
ponerlo, hablando sin inhibiciones. Asi, el profesor deja de ser
s6lo un transmisor del conocimiento para convertirse en un
facilitador que coordina los debates filoséficos en el aula.

Por todo lo expuesto se ha tenido en cuenta lo que dicen en
los prologos los responsables de la traduccion y edicion de los
libros de Mathew Lipman: Gloria Arbonés, Walter O. Kohan y
Vera Waksman cuando aconsejan a los docentes interesados, no
trabajar con los alumnos sin la suficiente preparacion previa
tanto en Filosofia como en Lengua.

A comienzos del ano se propusieron los siguientes objetivos:

v Introducir a los alumnos en el pensamiento critico, propio
de la Filosofia.

v’ Propender a la indagacion filoséfica a partir de preguntas
relacionadas con la vida cotidiana tanto éticas, metafisicas
como logicas.

v’ Desarrollar el lenguaje creativo.

v’ Ser capaces de dar razones y aceptar las de los demas.

v Tratar de conformar una comunidad de indagacién.

v'Descubrir la capacidad para generar preguntas y responder.

No fue facil construir una comunidad de indagacion. Los alum-
nos en la escuela secundaria permanecen con el docente, en este
caso el docente de Lengua, solo cinco horas catedra semanales. De
todas maneras se convino con los alumnos que participan de la
experiencia, 32 adolescentes de 8° ano de E.G.B. de la Escuela 4-
085 Alfredo R. Bufano dependiente de la Direccion General de
Escuelas de la Provincia de Mendoza, con que habrian encuentros
filosoficos, un medio médulo cada quince dias. Para ello se trabajo
principalmente con tareas que fueron destinadas sobre todo al
desarrollo de la atencion y la escucha. Los mismos alumnos cons-
truyeron normas para poder debatir escuchando al otro, respetan-
do sus opiniones. Porque como dicen Walter Kohan y Vera
Waksman en su libro: ;Qué es filosofia para ninos? (1997: 55) se
puede conformar una comunidad de indagacién cuando hay:



Una experiencia de desarrollo de la lengua oral [...] 159

v’ Seguridad intelectual,

v/ Respeto por las personas,

v’ Alegria/diversion,

v’ Cualquier pregunta esta bien,

v Se aprecia la diversidad de puntos de vista,

v Escuchar es tan importante como hablar/esperar su turno,
v/ La comunidad establece sus propias reglas

v’ Cualquiera esta habilitado para contribuir

Los encuentros comenzaron con el desarrollo del concepto
de lugar seguro, para ello se tuvo en cuenta que las reuniones
debian desenvolverse en un clima amable, donde no hubiera
sarcasmos o burlas y en el cual se respetara al otro.

Los primeros temas tratados se relacionaron con las actitu-
des que ellos mismos tenian hacia sus companeros y los bienes
del colegio. A partir de una serie de preguntas los alumnos fue-
ron dando sus opiniones, aportando su mejor pensamiento para
avanzar en el tema. Los primeros encuentros fueron de verda-
dero “aprestamiento”, en multiples ocasiones pensé que fracasa-
ria en la experiencia. Pero, poco a poco los alumnos fueron
comprometiéndose, buscando fundamentos a sus respuestas,
clarificando sus expresiones de pensamiento, participando en las
discusiones, desarrollando su capacidad de escuchar y de hablar.
Se comenzo a trabajar a partir de algunas preguntas sugeridas
por Walter Kohan como: ¢Debe haber escuelas? jPara qué estan
las escuelas? Desde de ellas se trat6 de que los alumnos parti-
ciparan, dieran sus razones fundadamente. No fue facil, como se
dijo mas arriba, pero poco a poco comenzaron a participar con
mayor interés, a hablar y manifestar lo que pensaban.

Después de trabajar temas que les interesan como por ejem-
plo: el amor, la justicia, el valor, se comenz6 a trabajar una de
las novelas de Matthew Lipman llamada: Pixi. Para ello se tuvo
en cuenta entre otras que las habilidades lingliisticas que per-
tenecen al razonamiento analégico acercan a los ninos al des-
cubrimiento de las diferencias y semejanzas de las cosas y al
mundo del lenguaje figurado.

En la novela Pixi, la protagonista después de reflexionar con
sus companeros acerca de qué se entiende por relaciones dice:

“- ¢no es posible que, de la misma manera que el espacio
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y el tiempo estan formados por relaciones, nuestras mentes
estén formadas por las palabras y las ideas que representan
esas relaciones?”

El maestro le responde :

“-¢Es una bonita analogia, Pixi”.

Y deja para otro momento la explicacion de qué es una analogia.

En una clase posterior en la que los nifios comparan diferen-
tes objetos, luego de una serie de comparaciones Pixi pregunta:

“-... si uno compara dos cosas que tienen las mismas rela-
ciones, pero diferentes partes, jcomo se le llama a eso?

En ese momento el maestro contesta:

“-Supongo que se le llamaria analogia”

Aunque lo que se esta leyendo se supone que es ficcion li-
teraria, sin embargo esta ficcion permite a los alumnos descu-
brir qué es una analogia de una manera diferente.

A partir de este dialogo revisamos con los alumnos el con-
cepto de analogia, y buscamos suficientes ejemplos para incor-
porar a su bagaje linguistico.

Del mismo modo se procedié con los conceptos de metafo-
ra y de simil. Se recordéo que todos los dias en el registro
coloquial y familiar utilizamos enunciados metaféricos como:

Juan es un cohete
Lucia es una zanahoria
Cuello de botella

Las palabras cohete, zanahoria y botella son, como dicen
Lakoff y Johnson, las “metaforas de la vida cotidiana”. Para la
comprension y produccion de estos enunciados se necesita que
los hablantes hayan desarrollado su competencia metaférica
mediante la cual pueden reconocer su significado y la intencion
con que se las usa.

Luego del trabajo con la novela Pixi, se leyeron otros textos
literarios que se consideraron pertinentes para trabajar las
necesidades detectadas o sugeridas por los alumnos y se ana-
liz6 un video cuyo tema es Mi mujer no trabagja, el que sera
analizado mas adelante.

Durante todo este tiempo de implementacion del programa
se fue acentuando en los alumnos una actitud mas critica,
participaron mas activamente en las clases, formularon pregun-
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tas cuando no comprendian a sus companeros y manifestaron
su desacuerdo cuando no coincidian con lo expresado por
otros, aprendieron a buscar y encontrar nuevas argumentacio-
nes para defender sus ideas, afianzaron sus habilidades
lingtiisticas para pedir aclaraciones, preguntar detalles, agregar
informacioén, etc., sin perder la capacidad de descodificar
visualmente los mensajes gestuales que sus companeros trans-
mitian. De esa manera se crearon espacios de participacion
donde los alumnos alcanzaron estrategias cognitivas suficientes
para el desarrollo de su pensamiento logico formal adecuando
su registro al interlocutor y a la situacion comunicativa.

Estructurar y enriquecer mutuamente el pensamiento y el
lenguaje es el principal reto que debe asumir nuestra escuela.
Tanto el alumno como el profesor deben tener como meta
reelaborar la lengua, seleccionar voluntariamente sus usos. No
se debe olvidar que para captar con precision lo que otro dice
se debe desarrollar cierto entrenamiento puesto que el que
escucha no puede volver sobre lo que le han dicho. Por ello
debe ejercitar la atencion.

Las actividades que se desarrollaron no han sido menos
rigurosas, interesantes y adecuadamente secuenciadas que las
que se han trabajado en otros temas. Los ejercicios han tendi-
do a que los estudiantes se comprendan, argumenten, descri-
ban, se expresen, opinen, valoren y ordenen sus pensamientos,
en definitiva, se encaucen como personas pensantes. En todo
momento se tuvo en cuenta que cuando los alumnos niegan,
dudan, aceptan, aparecen entre ellos enormes interferencias
afectivas que es preciso contener y aceptar.

El comprobar que variadas y diferentes respuestas resultan
validas, los ayuda a aceptar que las interpretaciones que se
hacen de la realidad no son unicas ni universales, pues las
operaciones que se ponen en juego incluyen gran variedad de
sensaciones, percepciones, experiencias y razonamientos... de
manera que se amplian los campos de referencia, se refuerza
el pensamiento divergente y se obligan a interrelacionar diver-
sos codigos de manera funcional. No se debe descartar en es-
tas practicas un componente fundamental de la comunicacion
oral constituido por los gestos, que permiten hacer consciente
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lo no verbal si se trabajan en profundidad, puesto que los
gestos pueden expresar lo contrario del mensaje oral. Muchas
expresiones son reforzadas, anuladas o expresan cosas distin-
tas de acuerdo con su contexto y la situacion comunicativa.

La mayoria de las actividades de los alumnos estan directa-
mente relacionadas con la elaboracion de preguntas, puesto que
en general la escuela responde a casi todos los interrogantes.
Para Walter Kohan es mas importante preguntar que encontrar
una respuesta, porque cuando los nifios no se quedan con las
preguntas significa que en cualquier contexto van a tener una
herramienta para poder problematizar lo que esta acontecien-
do a su alrededor. Para este autor la Filosofia para nifilos debe
estar al servicio de una educacion mas reflexiva y problemati-
zadora, su ensenianza no debe tener un fin en si misma sino
que debe contribuir a un proyecto democratico que no puede
llevarse a cabo si no hay libertad, autonomia y solidaridad.

Como se explicité mas arriba, los alumnos de 8° 3°, en una
de las clases, miraron un video breve denominado: Mi mujer
no trabaja ( Un hombre, aparentemente un campesino, se pre-
senta en una oficina publica para pedir un subsidio, el oficinis-
ta le da un formulario a llenar, en ese momento se evidencia
que el primer hombre no sabe escribir muy bien. Ambos hom-
bres a través del dialogo manifiestan que el trabajo de la mu-
jer en la casa, en especial el de la esposa del campesino, no
es trabajo). Los adolescente atendieron en absoluto silencio la
proyeccion y a continuacion formularon las siguientes pregun-
tas:

. ¢Qué diferencias hay entre los dos hombres que hablan?

. Qué es un subsidio?

. ¢Por qué habra ido el campesino a pedirlo?

. ¢Por qué el campesino le pidié al de la oficina que lo ayu-
dara a completar el formulario?

. ¢Por qué los dos hombres dijeron que sus mujeres no tra-
bajan?

. JPor qué siempre los hombres rebajan a las mujeres?

. ¢Por qué no le dieron importancia a lo que las mujeres hacian?

,Qué quisieron decir con que no sabian qué hacian las

mujeres con tanto tiempo libre?

9] =W N~
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9. ¢/Se dieron cuenta de que estaban equivocados a partir de
la pregunta de uno de ellos: ¢Sera?

Los alumnos eligieron las preguntas 1; 4; 5 y 6 para comen-
zar a dialogar. A partir de ellas surgieron temas como la dis-
criminacion, la falta de consideracion, la falta de educacion, las
razones por las cuales a pesar de pertenecer a diferentes con-
textos ambos hombres coinciden, el machismo. Al final de la
clase se consideraron las preguntas 8 y 9.

La clase abundé en reflexiones profundas de los alumnos
relacionadas con los temas mencionados. Incluso varios nifos
reconocieron que en estos tiempos las mujeres estan sobrecar-
gadas de trabajo. Aunque estas apreciaciones produjeron algu-
nos gestos opuestos en algunos comparneros varones, fueron
escuchados con atencion cuando reflexionaron acerca de la
discriminaciéon que sufren actualmente y en muchos casos las
mujeres. Los adolescentes trataron de definir los términos uti-
lizados a partir del requerimiento del resto del curso. Fue no-
table observar como pusieron en funcionamiento las inferencias
de los temas que no estaban explicitos en el video.

Como conclusion, creo que aunque todavia les cuesta escu-
char sin interrumpir, por lo menos a algunos, han logrado
buena disposicion para poder atender y reflexionar sobre lo
que otro comparnero produce. En general la experiencia ha sido
provechosa puesto que los alumnos han aumentado su capaci-
dad de formular preguntas, han conformado una comunidad de
indagacion, han incrementado el uso de herramientas de pen-
samiento, han aprendido a respetarse en las clases, han apren-
dido a callar y escuchar, han aumentado su vocabulario activo
y su lenguaje oral se ha vuelto mas rico y productivo.
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DESAYUNOS LITERARIOS

Rosi Munoz

La siguiente experiencia se desarrolla en el marco institucio-
nal de la Escuela N° 1-610 Valle de Guantata, del departamento
Las Heras, provincia de Mendoza, entre sesenta alumnos de 7°
ano del segundo ciclo de la EGB y su docente del area de Lengua,
a partir de la necesidad de bienpresentar una serie de textos se-
leccionados y planteados en armonia, elocuentes para el conoci-
miento y también para el placer, intelectual y fisico de la lectura.

La experiencia consistié en ofrecer escritos para ser leidos,
que conmovieran a los lectores y los predispusiera a iniciar
una busqueda. Al realizar la seleccion de los textos importaron
en gran medida sus autores, que fueron con preferencia escri-
tores latinoamericanos.

En el horizonte de la busqueda aparecié la necesidad de
abordar temas universales referidos a la historia continental: el
amor, la imaginaciéon, la muerte, la independencia, las revolu-
ciones, la libertad, la carcel, el exilio, las lenguas, los dioses,
las etnias, la soledad, la solidaridad, el futuro, la utopia...

El amor como impulsor de la accion cotidiana se convirtio
en un mandamiento universal, en un elemento emblematico de
la vida y en la unica compensacion ante la muerte.

...Puedo escribir los versos mas tristes esta noche.
Pensar que no la tengo. Sentir que la he perdido.
Oir la noche inmensa, mas inmensa sin ella.

Y el verso cae al alma como al pasto el rocio.
Qué importa que mi amor no pudiera guardarla.
La noche esta estrellada y ella no esta conmigo...

Pablo Neruda, 20 Poemas de amor y una Cancién desesperada.
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...amar es combatir, si dos se besan

el mundo cambia, encarnan los deseos,
el pensamiento encarna, brotan alas
en las espaldas del esclavo, el mundo
es real y tangible, el vino es vino,

el pan vuelve a saber, el agua es agua,
amar es combatir, es abrir puertas...

Octavio Paz, Libertad bajo palabra.

El auxilio de la imaginacién y su entrecruzamiento con la
realidad ingres6 a lo mas profundo de la sensibilidad humana,
sacudiendo conceptos establecidos como inamovibles. La mez-
cla de lo real y lo maravilloso es una aportacion original de los
autores latinoamericanos a la literatura universal.

Un cronopio encuentra una flor solitaria en medio de los
campos. Primero la va a arrancar, pero piensa que es una
crueldad inttil y se pone de rodillas a su lado y juega ale-
gremente con la flor, a saber: le acaricia los pétalos, la
sopla para que baile, zumba como una abeja, huele su
perfume, y finalmente se acuesta debajo de la flor y duer-
me envuelto en una gran paz.

La flor piensa: “Es como una flor’...

Julio Cortazar, De Famas y Cronopios.

La preocupacion por la muerte aparecié unida a la cuestion
social. Historias de despojo, colonialismo, revoluciones, inde-
pendencia enfrentadas con la vida. También apareci6é la muer-
te absurda, traicionera, sin sentido, la muerte intima, personal.

... Rosita se fue a los / cielos igual que paloma blanca,
en una linda potranca / le aparecié el angel bueno,

le dijo: Dios en su seno, / nifia te v'a recibir,

las llaves te traigo aqui, / entremos al paraiso

que afuera llueve granizo, / pequernia flor de jazmin...

Violeta Parra, Décimas de Violeta Parra.

- ,Qué he hecho yo, qué han hecho mis hijos para
merecer tal suerte? ;Qué hemos hecho para merecer de tus
manos la pena de muerte, cuando tit no has encontrado
mas que amistad y afecto en mi pueblo, cuando he repar-
tido entre los tuyos mis tesoros, cuando de mi no has re-
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cibido sino beneficios? ¢Dénde esta mi culpa? Y si no la
tengo gpor qué me condenas ...?7

Garcilazo de la Vega, el Inca, Comentarios reales.

La ccarcel y el exilio que sirven de sustento a las dictaduras,
sirven también a los poetas latinoamericanos para demostrar a
través de sus letras la imposibilidad de encarcelar los sueros
y las ansias de libertad.

... Libertad quiere decir muchas cosas. Por ejemplo si
una no esta presa, se dice que esta en libertad. Pero mi
papa esta preso y sin embargo estd en Libertad, porque
asi se llama la carcel donde esta hace ya muchos anos...
Parece que mi papa era famoso por sus ideas...

Yo creo que ahora mi papda seguirda teniendo ideas,
tremendas ideas, pero es casi seguro que no se las dice a
nadie, porque si las dice, cuando salga de Libertad para
vivir en libertad, lo pueden meter otra vez en Libertad...

Mario Benedetti, Primavera con una esquina rota.

En la devocion a los antiguos dioses americanos y africanos
que conviven con el cristianismo, el hombre encuentra un alia-
do y compensa la desigual lucha con la naturaleza. También
encuentra un aliado en la palabra, patrimonio comun de los
pueblos hispanohablantes.

Los indios estan obligados a escupir cada vez que nom-
bran a cualquiera de sus dioses.

Estan obligados a bailar danzas nuevas, El Baile de la
Conquista y el Baile de Moros u Cristianos, que celebran la
invasiéon de América y la humillacién de los infieles. Estan
obligados a cubrir sus cuerpos, porque la lucha contra la
idolatria es también una lucha contra la desnudez, la pe-
ligrosa desnudez que produce en quien la contempla, segun
el arzobispo de Guatemala, mucha lesién en el cerebro...

Eduardo Galeano, Memoria del fuego.
Palabras como soledad, aislamiento, incomunicacion, se aso-
cian al hombre del siglo XX.

... Porque las estirpes condenadas a cien anos de sole-
dad no tenian una segunda oportunidad sobre la tierra
Garcia Marquez, Cien anos de soledad.



Desayunos literarios 167

... Poco / a / poco / me fui / quedando solo.
Imperceptiblemente. / Poco a poco...

Nicanor Parra, Poemas y antipoemas.

La solidaridad, el compromiso con los que sufren, la defen-
sa de los ideales colectivos estan arraigados en la literatura
latinoamericana.

...Hay hombres que viven contentos aunque vivan sin
decoro. Hay otros que padecen como en agonia cuando
ven que los hombres viven sin decoro a su alrededor. Esos
hombres son sagrados...

José Marti, La Edad de Oro.

Asi, se sentaron para conversar con nosotros, Octavio Paz,
Isabel Allende, Julio Cortazar, Gabriel Garcia Marquez, José
Marti, Gabriela Mistral, Wanka, el Indio Garcilaso de la Vega,
José Maria Arguedas, Nicolas Guillén, Ernesto Cardenal, Augus-
to Roa Bastos, Mario Benedetti, Nicanor Parra, Cesar Vallejo,
Alfonsina Storni, Armando Tejada Gémez, Violeta Parra, Pablo
Neruda, Silvina Ocampo, José Vasconcelos, Juan Rulfo, Eduar-
do Galeano y tantos otros.

Ante la pregunta acerca de qué gravitacion podia tener la
lectura en los nifios la respuesta vino acompanada casi de in-
mediato de la idea de que la lectura no consiste en una mera
y pasiva aceptacion de las obras literarias sino que ella pone
en juego el poder y la capacidad imaginativa y transformadora
de cada ser.

Ocurrié que el error creativo, que hace que de un lapsus
pueda nacer una historia y, entre otras cosas, reir de las equi-
vocaciones como una forma de desprenderse de ellas; o el
binomio fantdstico, que encuentra a una palabra en un acto de
provocacion con otra y le permite actuar, salirse de su camino
habitual, enfrentar el desafio de la lucha creando nuevos sig-
nificados; o las fabulas en clave obligatoria, tributo al juego
recreativo; o la matemdatica de las historias, que es un ejerci-
cio de la légica del pensamiento de las que nos habla Gianni
Rodari en su Gramdtica de la fantasia, parten de la confian-
za en la creatividad infantil y en este sentido es posible entrar
al corazon de los chicos y potenciar en ellos el gusto por lo
estético y por lo maravilloso.
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Frente a la avidez de los niflos por construir nuevos concep-
tos y rearmar historias desde la propia experiencia, se avizo-
r6 la aventura de descubrir nuevos horizontes a través de las
palabras.

Aunque, dentro de nuestras organizaciones escolares, no
siempre estan dadas las condiciones externas o internas para
propiciar un clima rico en aprendizajes altamente significativos,
si esta holgadamente comprobada la capacidad de nifos y adul-
tos, para recrear nuevos espacios, que abran la posibilidad de
alternativas superadoras a las existentes.

Resulto asi indispensable movilizarse cotidianamente en la
busqueda de objetivos deseados por todos, convocar voluntades
para actuar en funciéon de un propoésito comun, sobre una in-
terpretacion y un sentido de las cosas también compartidos.
Esta movilizacion se tradujo en una verdadera participacion, en
un acto de libertades, que dependi6 esencialmente de todos y
de cada uno de los involucrados en el proyecto.

Se trabajé arduamente en la formacion de autoconceptos
positivos que, cultivados desde el espacio compartido es la base
de la autonomia, de la formacién de una personalidad integral,
fuerte y definida, también de una posicion positiva frente a la
vida. Esto es, el reconocimiento, valoracion y respeto por los
semejantes, por su forma de ser, por su cultura, por los sen-
timientos y las formas de pensar diferentes, la confianza en
las habilidades de cada uno para solucionar conflictos, la cer-
teza de que se puede confiar en el otro.

Asi, se construy6 primero, al decir de una alumna “un am-
biente que infundiera un clima agradable y tranquilo para or-
ganizarnos y charlar”.

Los protagonistas de esta experiencia, reunidos en pequenos
grupos de libre constitucién, fueron diseflando los Desayunos
literarios, fundiendo el mate, las tortitas, las sopaipillas ama-
sadas por madres solidarias, con la obra fundamental de los
autores mencionados.

Los Desayunos se nutrieron de un extenso repertorio de
poesias, coplas, refranes, cuentos populares, graffitis, como el
mas bello e increible descubrimiento de lo que es capaz de
crear el hombre en su paso por la vida.
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Y, como la diversidad es lo que cuenta en las aulas, hubo
toda clase de manifestaciones. Desde la sorpresa que ocasioné
la voz de un comparnero que jamas quiso leer frente a otros,
hasta el atrevimiento de crear cuentos o coplas sin sujetarse a
ninguna norma preestablecida.

Aprender a conocer las propias limitaciones y la de los
demas, hizo que se progresara en la practica de la tolerancia
y la valorizaciéon de la negociacién como una forma de alcan-
zar y conservar la convivencia. Avanzamos, asi, hacia un des-
tino de construccién colectiva.

Los graffitis y su historia asociada al arte rupestre prime-
ro y luego generalizados a expresiones de descontento popular
(critica a instituciones, politicos, publicidades, establishmen)
despertaron la adhesion de la mayoria de los chicos. Me inclino
por la idea de que los sedujo la ambigiiedad, el doble senti-
do, la “trasgresion”. Unos nuevos, otros recreados comenzaron
a aparecer en las paredes de las aulas. Entre los temas favo-
ritos, el amor y el fatbol ocuparon los primeros lugares. La
escuela fue objeto de no menudas criticas.

Cuentos que tienen lugar en un mundo reconocible, en el
mundo de todos los dias, que son verosimiles, que narran
acciones posibles fueron la primera aproximacion al cuento
realista, pero también aquellos que suceden en un ambiente
donde rigen otras normas, diferentes a las de nuestro mundo
aparecieron de la mano de principes convertidos en sapos, de
animales que hablan, de duendes, de personas que viven mi-
les de anos, de gente inmortal y con superpoderes.

De pronto, en la narracién, se produjo la ruptura de un
orden natural que no podia ser explicado, y aparecieron hechos
sorprendentes que nos situarian frente a lo fantastico.

La expectativa y ansiedad por conocer el desenlace de una
obra de teatro o de una pelicula, el suspenso que genera ten-
sion en una obra narrativa, la intriga de un relato policial con-
dujeron a desarrollar el pensamiento analitico tan pocas veces
explorado.

El suspenso y el terror fueron la defensa a muchas incerti-
dumbres e inseguridades infantiles. Las leyendas y las fdbulas
se dimensionaron, convirtiéndose en punto de partida para
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creaciones personales o grupales inéditas. Los refranes se aso-
ciaron de inmediato a practicas de la vida cotidiana y sus sen-
tencias morales fueron objeto de arduas discusiones. Activida-
des como juegos teatrales, pantomimas, dramatizaciones
abrieron el debate acerca del contenido de algunos de ellos y
mas aun, acerca de la formulaciéon popular de normas de con-
vivencia a partir de su intencionalidad. El lenguaje poético usé
palabras para jugar con sus sonidos, sus significados y su es-
critura. Trabalenguas, nanas, coplas fluyeron como si fueran
expertos quienes la disefiaban. Fue un verdadero juego inven-
tar, reescribir, sustituir.

Conocer los datos biograficos de los autores permitio situar-
se en un contexto determinado y entender el por qué de algu-
nas afirmaciones. Los autores anénimos despertaron no menos
interés que los que se presentaban con una historia previa.
Leer un texto sin saber quién lo escribid, cual fue su intencion
constituyoé una incognita sobre la cual se trazaron diversos
supuestos.

El generoso intercambio de material -libros, revistas, diarios,
textos encontrados por ahi- constituy6 el auxilio a esta debili-
dad que se hace patente en muchas de nuestras escuelas, la
falta de recursos.

La reflexion fue un elemento clave, el motor asociado al
proyecto literario, al punto de convertirse en la sintesis que
expreso en forma patente y lucida las experiencias personales
y grupales que se revelaron sin condicionamientos, permitien-
do que cada uno pudiera descubrirse a si mismo, y mas aun,
pudiera encontrarse fraternalmente con los demas en un esti-
lo nuevo de comunicacion y proyeccion.

Poco a poco los chicos se fueron convirtiendo en activos
lectores, no por asiduos, sino por criticos y reflexivos.

La presencia de los derechos fue una constante en el trabajo
realizado. Aumentaron los niveles de solidaridad, se crearon
alternativas comunitarias, se adopté una actitud critica frente
a las propias practicas de convivencia, se ingreso, no sin con-
flictos, a sustituir actitudes competitivas e individualistas por
compromisos cada vez mas fuertes y generosos con los seme-
jantes. Un analisis critico y autocritico de las implicancias que
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se desprenden ante la vulneracion de derechos permitié revertir
situaciones injustas dentro y fuera del espacio aulico. La dina-
mica interna consistio en un avance progresivo en el proceso
de internalizacion de derechos como practica y vigencia cons-
tante de los mismos.

Asi, se fue estableciendo una vinculacién con la comunidad
a través del encuentro con chicos y maestros de otras escue-
las que afrontan realidades diferentes. Esta tarea de interdia-
logo permitié conocer y respetar otras formas vida.

El derecho a la libre expresion, consagrado en la Consti-
tucion Nacional se hizo realidad tangible. La participacion y
la no discriminacién, transversalizaron todas las acciones em-
prendidas.

Como no podia ser de otra forma, poco a poco comenzaron
a surgir con fuerza incalculable, las producciones de los chicos,
esas que tienen el encanto de la creacién movida por la sen-
sibilidad y la fantasia. Algunas, verdaderas obras literarias,
otras, sencillas expresiones del alma.

Graffitis, coplas, poesias, cuentos, autobiografias, obras de
teatro, todas de manufactura propia, constituyen una verdadera
Antologia que, ya esta pensado y decidido, es la herencia que
los Desayunos literarios dejaran a los que vienen. Obviamen-
te, sera una antologia “abierta” para que nuevos pensadores,
escritores principiantes, maestros sofiadores, y todo aquel que
quiera ocuparse de mirar el mundo desde los ojos de los ni-
nos, pueda completarla. Porque lo que realmente importa es
que los chicos no escriben para ser artistas, escriben para
sentirse libres.

En ocasiones los Desayunos literarios fueron visitados por
representantes de distintos ambitos de la cultura: poetas como
Juan Loépez y Judith Caruncchio; musicos como Antonio
Contreras, Moénica Pacheco y Rodolfo Castagnolo; artistas
como Luisa Calcumil; militantes de Derechos Humanos como
Luis Trivifio. Algunos de ellos dejaron su impresiéon sobre la
experiencia compartida. Luis Trivino dijo:

Tuve el gusto y el honor de participar en los Desayunos
literarios que la profesora Rosi Munoz realiza viernes por
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medio en la Escuela Valle de Guentata. Al compartir con
los alumnos y la docente, en un clima informal pero respe-
tuoso, toda una manana de mate y de tortitas pude com-
probar el empuje de la catedra para motivar a los jévenes
estudiantes y la significativa respuesta de éstos a tal mo-
tivacion.

Hubo de todo: lectura de textos de autores paradigmd-
ticos, con sus sintesis biogrdficas situadas en el contexto
histérico y con comentarios criticos; presentacién de escri-
tos de los propios alumnos, donde no estuvieron ausentes
la reflexion y el humor, ensayos de reelaboracién de textos;
teatralizacién de didlogos; etc. El desarrollo del taller fue
dinamico, sin el menor margen para el desinterés: no se
limité a lo literario, sino que estuvo presente lo social, lo
histérico, lo filosdfico ...; desde el amor de pareja, pasando
por problemas éticos, hasta las utopias sociales.

La profesora no suplia a los chicos, sino que oficiaba de
disparador para que éstos participaran y dijeran lo suyo,
con total libertad de opinién. No seria exacto afirmar que
todos los alumnos respondian de igual manera: estaban los
mas decididos, los habia mas timidos, y hasta unos pocos
callaban; pero en todos habia atencién y respeto mutuo.

Los textos escritos por los alumnos mostraban que sus
pequenos autores ya habian logrado calidad literaria o, al
menos, estaban en camino para llegar a ella. En sintesis,
los Desayunos literarios de los viernes constituyen una ex-
periencia renovadora, cuyos meéritos deben con justicia ser
destacados y, sobre todo, ser imitados.



LLA CONSTRUCCION DEL PENSAMIENTO
CRITICO A TRAVES DE TALLERES DE
PLASTICA Y EXPRESION

Una experiencia de investigacién — accién

Alejandro Paredes”

Este trabajo, se propone contribuir al debate sobre las he-
rramientas necesarias para fortalecer el pensamiento critico y
creativo en los grupos de adolescentes de un barrio de los que
normalmente se denominan “urbano-marginal” pero que noso-
tros preferimos llamar “urbano-marginalizados” debido a la
causa estructural que les da origen. Para esto hemos rescata-
do nuestra experiencia de trabajo y las hipotesis que ibamos
proponiendo a medida que nuestra practica transformaba los
conceptos con los que explicAbamos nuestro mundo.

Desde esta perspectiva nuestro trabajo nace de tres juicios
a priori:

- Los jovenes urbanos-marginalizados, mas que victimarios
dignos del control social necesario para su “socializacion”,
son un producto de las sociedades basadas en un repar-
to desigual de la riqueza.

- Como tales, son incapaces de aprehender la dinamica que
los vulnera.

- La realidad social puede ser transformada.

De esta manera el encadenamiento de nuestro pensamiento
grupal puede entenderse de la siguiente manera. En primer
lugar la légica del capitalismo crea grupos marginados del
aparato productivo. El mecanismo es muy complejo y segun
Marx, nos remite a la conformacion del capital compuesto por
un capital constante y un capital variable, en que el capital

* El presente trabajo describe talleres de plastica y expresion en general, en un
barrio urbano-marginalizado del Gran Mendoza, en los que también colaboran
Gabriela Gonzalez, Laura Raja, Sandra Aguilar y Martin Biani.
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constante (invertido en fuerza de trabajo) va perdiendo peso
con respecto al variable (tecnologia) y genera una masa obre-
ra remanente llamada también “ejército de reserva” que contri-
buye a la domesticacion, gracias a la lucha por los puestos de
trabajo entre obreros y desocupados'. Esto en ultima instan-
cia provocaria las barriadas pobres debido a la baja del sala-
rio por el exceso de oferta de fuerza de trabajo y a la expan-
sion de la masa desocupada.

En segundo lugar nos parece que en este proceso juegan un
rol fundamental los mecanismos de control social. Este es ne-
cesario para que la clase dominante mantenga su hegemonia.
No debemos olvidar la especificidad de la conformacion del
sistema juridico-politico latinoamericano (que es el principal
encargado en discriminar qué es delito y qué no lo es, segun
la ideologia dominante) ya que contiene ciertas caracteristicas
especiales que contribuyen al mantenimiento de un capitalismo
dependiente?. El abandono de la salud, alimentaciéon y protec-
ciéon de su poblacién, por los Estados empobrecidos, lleva a mi-
llones de ciudadanos latinoamericanos de segunda, a procurar
sobrevivir como sea. De esta forma, en su busqueda cometen ac-
tos que previamente han sido prohibidos, por lo que pasan a
ser calificados como delincuentes y depositados, al igual que el
resto de los improductivos (locos, ancianos, adictos y enfermos
en general), en los depositos estatales. Es decir que los delin-
cuentes, en buena medida, son determinados a serlo como uni-
ca alternativa de seguir viviendo.

Finalmente, todo esto nos lleva a pensar al Estado como
organizacion para la proteccion de los grupos de poder. Lo que
queda manifiesto al observar la interrelaciéon entre la reproduc-
cion capitalista actual y las transformaciones que ha sufrido el
Estado. Asi encontramos que los principales grupos de esta
provincia se han enriquecido mas aun gracias a los procesos
de concentracion econdémica fruto del abaratamiento de la
mano de obra, de la compra de empresas antes estatales y del
nuevo rol del Estado®. De esta manera, llegamos a la conclu-

! Marx, Carlos. El Capital. Critica de la economia politica. Vol. 1, México, Fon-
do de Cultura Econdémica, 1976: 535

2 Aniyar de Castro, L. La politica criminal y la nueva criminologia en América
Latina, Roma, UNICRI, 1990: 9-34
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sion que cualquier practica que se oponga a estas actividades
tan defendida por estos grupos, sera contrahegemonica®.
Antes de comenzar con los objetivos especificos del trabajo, nos
detendremos en algunas aclaraciones sobre el trabajo de campo
que nos remite a la fundamentacion epistemolégica del mismo.

1. Fundamentacion epistemolégica

El paradigma elegido como mas apropiado para el aborda-
je fue el critico-social. Las principales caracteristicas de este
paradigma que intentamos respetar en este trabajo, son las del
holismo, (en contraposicion al individualismo), el realismo (que,
sintéticamente, plantea que la realidad objetiva existe mas alla
de nuestra conciencia) y la unién de la teoria y la practica
(porque solo la practica puede verificar la verdad de un cono-
cimiento). Con relacion a esto ultimo, Otto Vargas afirma que
todas las practicas pueden ser englobadas bajo tres tipos: prac-
ticas de produccion, de luchas de clases y de experimentacion
cientifica®. También Gramsci, reafirmé la uniéon entre la teoria
y la practica al plantear que la filosofia verdadera es la que
puede transformar.

El holismo nos remite al concepto de totalidad, la cual se
obtiene en el analisis por medio de la critica, buscando las

3 Cardello, M., Cortese, C., Llano, M. y otros. Reforma del Estado, Concentracién
econémica y fragmentacién social en la provincia de Mendoza, Mendoza,
EDIUNC, 1998.

4 Lo que no implica que las practicas contrahegeménicas se agoten en enfrentar
a las anteriores. Si no que abarcan muchos mas aspectos en los que no nos
detendremos. Sélo diremos que, ademas de los especificamente econémicos, exis-
ten otros como los culturales (la contracultura, la cultura no-oficial, el arte popu-
lar critico, etc. reflejada en la vida cotidiana, en el arte y los medios de comuni-
cacién, entre otros), los religiosos (que involucra desde sectores criticos de las
religiones oficiales, como los partidarios de la Teologia de la Liberacion; cierta
religiosidad popular que no esta organizada; hasta las leyendas y mitos que trans-
miten un conjunto de valores opuestos a lo de la ideologia hegemoénica), los po-
liticos (partidos de izquierda; movimientos politicos que aunque no participan en
las elecciones reivindican ciertas peticiones especificas como, por ejemplo, los
clientes del banco hipotecario; etc.), sectores dentro de instituciones de la socie-
dad civil (En este sentido Althusser afirmaba que la lucha de clase también se
daba en el interior de cada Aparato Ideologico del Estado, esto se ve corrobora-
do viendo las luchas de docentes dentro del sistema escolar, personal de salud
dentro del servicio de salud, etc.) y de la sociedad politica (la historia nos ha
enseniado que también sectores del ejército pueden poner en practica la defensa
de una contrahegemonia); etc.

5 Vargas, Otto. Los ignorados, Buenos Aires, Agora, 1992; 4-5.
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interrelaciones internas de las partes, es decir por medio de las
contradicciones internas y no de la acumulacion de las partes.
Por esto, la totalidad es siempre histérica. Por otro lado, tam-
bién remite a lo concreto, entendido como multiples determi-
naciones donde se pueden descubrir las leyes generales, que
son la esencia de los procesos®.

Desde esta perspectiva, intentamos, durante todo nuestro tra-
bajo en los talleres respetar dos aspectos importantes: el anali-
sis histérico y la funcion critica de la razén. El andlisis histé-
rico implica que el uso de los conceptos debe ser historizado,
es decir, definidos en funcién de la articulacién y no de la situa-
cion implicita en la teoria de origen. La funcién explicativa es
absorbida en el interior de un campo de observacion que defi-
ne las bases para una nueva teorizacion. No se trata de probar
un concepto, sino de descubrir su especificidad en el interior de
la articulacion’. En relacion con esto debemos entender que
todo esta naciendo-creciendo-muriendo, por ello hay que estu-
diar todo en movimiento. No es sélo entender como es sino
también entender céomo fue y cémo va a ser®.

Por otro lado, la funcién critica de la razén se debe a que
la concepcion de la realidad como movimiento exige que en el
plano de la razon se trabaje con un enfoque dinamico, que
suponga la organizacion critica de la razéon. Esto consiste en la
capacidad de la razon para abrirse hacia lo objetivo sin defor-
maciones formalistas, ya sean logicas o teoricas. A partir de la
funcioén critica se desprende que la razén cognoscitiva es una
construccion. La idea de construccion se corresponde con el
supuesto ontologico de la realidad como movimiento. Esto no
significa negar el conocimiento acumulado, sino mas bien
problematizar el punto de partida tedricamente definido®.

Tienen gran importancia los conceptos claves de alienacién
e ideologia. En cuanto a la alienaciéon, Marx plantea en sus
Manuscritos filoséficos, la alienacién con respecto al producto
del trabajo, a la misma actividad de trabajar, a la naturaleza,

6 Ibidem,15-17

7 Zemelmman, Hugo. Los horizontes de la razén, tomo I: “Dialéctica y apropia-
cion del presente”, Barcelona, Antrophos, 1992: 112

8 Vargas, Otto. Op. Cit. : 5-10

9 Zemelmman, Hugo. Op. Cit.: 141
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a los otros seres humanos y a si mismo. Pero, a diferencia de
Hegel que ve la alienacion como cuestion religiosa y de concien-
cia, Marx remite a las relaciones sociales que hacen de los
productos un mundo separado independiente de los producto-
res. Estos devienen impotentes y esclavos cuanto mas podero-
so es el mundo de las mercancias. Gramsci agrega que no solo
en la produccion se aliena el hombre sino también en el Es-
tado y en el sentido comun .

La ideologia remite a las condiciones socio-histéricas de
produccion, de forma que el campo de lo ideologico no es algo
inmaterial: la ideologia de un sujeto condiciona enormemente
su practica. La ideologia es el conjunto de significaciones acer-
ca del mundo que el sujeto porta. Es decir, como percibe el
mundo a partir de un universo de significaciones que él mis-
mo no crea, sino que ha ido tomando del mundo externo, de
su practica social. El Estado cumple un rol fundamental en
cuanto a la configuraciéon de la ideologia dominante, ya que
aparece como neutro, como representante de la nacién y por
encima de sus miembros. Hace aparecer los intereses de una
clase como los intereses de toda la sociedad. En relacion con
esto, la ideologia cumple un rol autojustificatorio, es un sitio
donde el sujeto se reconoce, se encuentra comodo respecto de
lo que ya es!l. Por ultimo, diremos que en un primer momen-
to, Marx ve la ideologia en un sentido negativo, como falsa
conciencia que no permite ver la realidad, esto se debe a que
este autor solo ve la ideologia burguesa. Con Lenin adquiere un
sentido positivo, como conciencia politica o conciencia de cla-
ses. Bernstein es uno de los primeros marxistas en asumir que
el propio marxismo es una ideologia, como cosmovision del
mundo. Gramsci ve a la ideologia como concepcion del mun-
do que permite luchar por la revolucion. No existen muchas
ideologias sino luchas en el interior de la ideologia. Finalmen-
te, los estudios de Althuser fueron un aporte mas alla de al-

10 Cfr. GRAMSCI, Antonio. “Lengua, lenguas y sentido comun”, en los Cuadernos
de la Carcel. También los escritos: “Lucha de generaciones”; “Relaciones entre
ciencia - sentido comun - religion” y “Socialismo y Cultura”, en: Antologia de
Gramsci compilada por Manuel Sacristan, México, Siglo XXI, 1998

I Cfr. Follari, R. y otros. Trabajo en comunidad: andlisis y perspectivas, cap.lV
“Ideologia e Ideologias”, Buenos Aires, Humanitas, 1989.
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gunos aspectos discutibles'?. Segun este autor, por medio de la
interpelacion, se convierte al hombre en sujeto de una ideolo-
gia determinada. En esto contribuyen los aparatos ideolégicos
del Estado como, la escuela, la iglesia, etc.

Teniendo en cuenta estos aspectos, comenzaremos a narrar
la forma en que trabajamos en los talleres de plastica en un
barrio urbano-marginalizado del Gran Mendoza, donde trata-
mos de aplicar estos conceptos en la practica. Para ello, en un
primer momento, describiremos el contexto social de los chi-
cos que participan del taller y luego las formas en que hemos
trabajado con ellos.

2. El contexto social de los jovenes y nifios del taller

El barrio se encuentra en una zona urbana en la cual se
han concentrado, por haber hallado espacio fisico donde asen-
tarse, las llamadas “villas inestables”, y porque la politica gu-
bernamental de vivienda decidié construir alli, barrios para
poblacion de pocos recursos.

Caracteristicas de la Zona:

En esta zona encontramos varias dificultades de tipo:

1. Econ6mico: alta desocupacién, o empleos en tareas no es-
pecializadas, generalmente temporarios y mal pagados.

2. De salud: los centros de salud no cubren las necesidades
de la poblacién, un gran porcentaje no posee ni obra social ni
cobertura de salud pre-paga.

3. De seguridad: las relaciones con la policia son complica-
das. Aunque si hay una fuerte presencia de uniformados (ron-
das nocturnas, allanamientos, persecuciones, etc.), la mayoria
de la poblacién no les tiene confianza, no se siente segura
porque cree que ocultan algo o se relacionan con personas
dedicadas al robo o a la venta de drogas. Por otro lado, la
policia tiene detectado a los adolescentes que cometen algunos
delitos o permanecen mucho tiempo en la calle, y frecuente-
mente los detienen por falta de documentacion o por sospechar

12 Como, por ejemplo, separar lo “cientifico” de lo “ideolégico”, cuando en toda
sociedad de clases la ciencia es ideoldgica desde su constitucion histérica debido
a que esta poblada de presupuestos y valores extracientificos con sentido filoso-
fico y por tanto ideoldgico.
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que han cometido alguna falta, por estar drogados en grupo, o
solamente por portacion de rostro.

4. De educacion: Aunque existen escuelas primarias de ni-
nos y también de adultos, se presentan altos porcentajes de de-
sercion escolar. También hay colegios secundarios “de segunda”
que se convierten en depositos de adolescentes repetidores o
expulsados que han sido rechazados por otras escuelas.

5. De atencion social estatal: En esta zona, segun el SIME
(Sistema de Informacién, Monitoreo y Evaluacion de Politicas y
Programas Sociales) existen 876 familias atendidas por algun
tipo de programa social, a modo de graficar el estado de gran
parte de la poblacion de esta zona, diremos que de esta canti-
dad de familias, 309 tienen un grado de hacinamiento mayor a
3, que 241 poseen retrete sin descarga de agua y que 270 tie-
nen una vivienda precaria. Con respecto al jefe de familia, 310
no han terminado la primaria, 299 no tiene conyuge o pareja y
264 estan desocupados. Por ultimo de los 914 jovenes y adoles-
centes que se atienden 368 no estudian ni trabajan'®. Si tenemos
en cuenta la reducida capacidad de contencion del Estado, pode-
mos imaginar el bolsén de pobreza concentrado en esa zona.

Con esta breve descripcion queremos significar que esta
zona pertenece a una de las mas recargadas de conflictos del
Gran Mendoza.

Caracteristicas particulares del Barrio:

Este barrio se asienta, luego del terremoto de 1985, en las
afueras de Mendoza. Constituido por casas de barro y techos
de canas, este barrio se organizé para la distribucion de loteos
y el trazado de calles y, posteriormente, para la formacion de
la Unién Vecinal. Hace nueve arios aproximadamente, el I.P.V.,
la Union vecinal y la Municipalidad decidieron erradicar la vi-
lla y construir pequenas casas antisismicas con los servicios
basicos, esta tarea ain no ha concluido, por conflictos en la
conduccion de la Cooperativa creada por estos tres organismos
y el manejo de los fondos para la construccion. Debido a ello,
coexisten en estos momentos casas de material y de adobe. La

13 Datos segun las fichas APS al 15 de Marzo de 1999 del SIME (Sistema de
Informacién, Monitoreo y Evaluacion de Politicas y Programas Sociales).
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poblacion es estable, compuesta por mendocinos y en menor
cantidad por chilenos y argentinos de provincias cercanas, son
cerca de 800 personas, en su mayoria son familias numerosas.
Es un sector empobrecido, por la falta de trabajo estable y
porque la forma de empleo predominante es la “changa” en
construccion, jardineria o en las cosechas. Las mujeres, gene-
ralmente trabajan como empleadas domésticas por hora. En
cuanto a la educacion, la mayoria sélo alcanzo6 el nivel prima-
rio y encontramos casos de analfabetismo. En los barrios ve-
cinos se encuentran: escuelas primarias (de nifnos y de adul-
tos), escuelas secundarias, centro de salud, guarderia, comedor
infantil y destacamento policial, lo que fomenta la interaccion
entre este barrio y su entorno. La participacion social se ma-
nifiesta en algunas instituciones como la Union Vecinal y den-
tro de ésta en sus diversas comisiones, también en un ropero
y almacén comunitario; en reuniones de las distintas religiones
y en algunas actividades deportivas.

La relacion de este grupo con los vecinos:

Se presenta un doble sentimiento de miedo y pena entre los
vecinos. Los vecinos tienen temor a que les roben (aunque
generalmente no roban a sus vecinos, y los que lo hacen tie-
nen un status menor en el grupo y son llamados “los rastre-
ros”!?) ya que conocen sus practicas. Por otro lado, son ellos
mismos quienes a veces les compran las cosas sustraidas. Con
mayor frecuencia, los adolescentes tratan de vender los objetos
robados a bandas de personas mayores (en realidad los veci-
nos temen mucho mas a estas bandas que andan armadas y
actuan en forma semejante a las mafias organizadas). Los ado-
lescentes son bastante indiferentes con las personas mayores y
a veces hasta son violentos. Sus vecinos los marginan por su-
cios, dejados, vagos, drogados, pero tienen por ellos un senti-
miento de lastima pues siendo tan jovenes y habiéndolos vis-
to crecer, se encuentran ahora en condiciones tan malas de
vida. Por ello la forma de relacionarse con estos grupos se pre-

14 Con respecto a este término, hemos observado que se aplica al ladréon que
rompe ciertos compromisos tacitos, como la identificacion con el barrio (este la-
dron roba en su interior) o la protecciéon del grupo (porque este término también
se aplica en las personas que le roban al amigo). Por todo esto, siempre es un
término despectivo.
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senta de manera contradictoria, en algunos aspectos muy so-
lidaria pero en otros, de forma muy vengativa, resolviendo los
problemas de manera violenta (amenazas, peleas, utilizaciéon de
armas de fuego) siendo esto parte del aprendizaje de los chi-
cos. Las personas que no participan de estos conflictos tratan
de permanecer lo mas alejadamente posible de las situaciones,
siendo indiferentes, muchas veces por temor.

Como conclusion, podemos afirmar a partir de la observa-
cién, que se produce un conjunto de rechazos y marginaciones:
por parte del sistema econémico-productivo, que originé estas
condiciones de pobreza extrema; por las instituciones de la so-
ciedad civil, como la escuela; por los adultos de su barrio, por
temor o rechazo a la “vagancia” o a la violencia de los jovenes;
y a veces también a su familia, que no sabe céomo sobrellevar la
compleja relacion con sus hijos. De esta manera, sélo se sien-
ten protegidos por el grupo de pares, aunque no de manera es-
table. La marginacion real, objetiva se potencia con la
marginaciéon cultural, fundada en la incapacidad de contencion
por parte de las instituciones de la sociedad civil que en si les
son ajenas, asi se da la desaparicion de la posibilidad y la ausen-
cia de referencias validas que se viven como ausencia de futuro.

Caracteristicas Familiares:

Las familias que hemos observado se encuentran en una
situacion economica muy dificil. A causa del agravamiento de
la crisis economica por su reiteracion y su profundizacién, se
debilita la familia nuclear. En los sectores mas golpeados, au-
menta el abandono, en sus diversas gradaciones, de los miem-
bros marginales del sistema productivo, como los ancianos, los
discapacitados, o los ninos. También debemos agregar que las
familias, frente a la situacion conflictiva que viven los jovenes
y adolescentes (ociosidad, estados de embriaguez o drogadic-
cion, tratos violentos, robos a la propia familia) sumado al ha-
cinamiento, la falta de recursos, en algunos momentos se
transforman, de forma voluntaria o no, en expulsoras, al no sa-
ber como contenerlos, desentendiéndose de la problematica de
los hijos adolescentes. En otros casos es contenedora y hasta
los ampara, aunque sienten que los conflictos las superan. Esto
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queda ilustrado, en muchas familias, en el proceso de deser-
cién escolar. En esto influye tanto el poco grado de aprendizaje
de los padres, que hace que no se sientan capacitados para
ayudarlos o que no adviertan como una necesidad la continui-
dad de la educacion de sus hijos. Muchas veces, cuando los
padres son convocados a la escuela se les cuestionan las acti-
tudes de los nifos, éstos al no poder responder ni controlar la
situacion, terminan por permitir implicitamente el abandono de
sus hijos. Nos parece importante aclarar que esta situacion
también ha sido vivida por muchos de ellos en esa etapa de su
vida. Cuando los chicos empiezan a permanecer mucho tiem-
po en la calle y la familia no sabe dénde estan, ni qué es lo
que hacen, enterandose sélo cuando les comunican en la po-
licia que los deben retirar de alguna comisaria, se produce un
distanciamiento entre ellos, preocupandose cuando comienzan
los procesos judiciales y son citados ante un juez de menores
o son detenidos los adolescentes en el correccional. Luego so-
breviene el acostumbramiento a esta situacion, pues no le en-
cuentran salida'®. Frases como “ya no sé qué hacer con él” o
“mejor que se lo lleve la policia porque ya no lo podemos
manejar” son frecuentes.

3. Caracteristicas de los nifios y adolescentes
urbano-marginalizados

En general hemos observados los siguientes aspectos en los
chicos:

Conductales: Debido a las condiciones de vida desventajo-
sas en las que les toca desenvolverse invierten mucha energia
en “el sobrevivir ahora” y por esto tienen dificultad para
proyectarse en el tiempo (muchas veces no se imaginan de
grandes o no imaginan en qué les gustaria trabajar), ni eva-
Itan, en las mayorias de los casos, las consecuencias de sus
propios actos (un ejemplo de esto es que cuando se les pregun-
15 Este proceso de sucesivas rupturas de las relaciones contenedoras (escuela,
familia, y posteriormente, el barrio) hasta terminar el recorrido en un arresto por
sospechas de delito; se viene repitiendo en los grupos marginalizados, desde el S.
XIV. Castel, Robert, “La logica de la exclusion” En: Todos entran. Propuesta para

sociedades incluyentes. Co-edicion UNICEF, Coleccion Cuadernos de Debate, Bo-
gota, Santillana. 1998: 130
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ta a algunos chicos por qué estan en la comisaria del menor,
responden “por que me buchonearon” y no “porque robé”; al de-
cir “me buchonearon” pone la causa de lo que le pas6, en este
caso —estar en la comisaria del menor-, en los otros que le avi-
saron a la policia y no en su propia accion que es la de haber
robado). También debemos tener en cuenta que el ambito edu-
cador es la barra de amigos, es decir, sus mismos pares que po-
seen leyes como el hipermachismo, o la hiperadolescencia.

Del lenguaje: A través de este instrumento de comunicacion
se expresa la elaboraciéon de los procesos del pensamiento de
las personas que a su vez estan influidos por procesos cultu-
rales del medio social. Estos adolescentes tienen un lenguaje
que no es utilizado de manera central en la resoluciéon de con-
flictos, sino que apelan para ello a otros medios como la vio-
lencia (peleas, insultos, etc.), sin llegar, muchas veces, a acla-
rar la situacion que los ocasioné. Los gestos agresivos se uti-
lizan con distintos fines, no s6lo como defensa o ataque sino
que en la mayoria de las situaciones reemplazan a otras for-
mas de comunicaciéon como el saludo (es comun saludarse con
insultos pero en broma, o con golpes), o como muestra de
amistad o carifio. También es importante el peso del silencio
(frente a alguien que no consideran aliado, por ejemplo) y los
gestos e imagenes concretas.

Afectivos y Emocionales: Debido a las caracteristicas de los
empleos de los sectores mas empobrecidos, normalmente de
mayor numero de horas y de mas exigencia de esfuerzo mus-
cular que en otros sectores, el hombre adulto no esta presen-
te fisicamente durante la mayor parte del dia. Entonces, por-
que trabaja, porque esta descansando exhausto o porque en el
tiempo libre se junta con sus pares, fuera de su casa, se es-
tablece una estructura de valores fuertemente machistas pero
con los hombres adultos ausentes. Esta falta de figura mascu-
lina, sobre todo para establecer pautas de trabajo, de continui-
dad y de resistencia, provoca que los adolescentes busquen sus
modelos en sus propios pares.

Vivenciales: La necesidad de sobrevivir, hace que el joven
tenga la sensacion de estar viviendo en un presente continuo en
donde se tratan de solucionar las necesidades inmediatas, lo-
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grando habilidades para eso. Por esto mismo, muchos presen-
tan el sindrome de desesperanza crénica (en el sentido de que
no buscan alternativas de cambio sino que repiten lo ya apren-
dido), a veces sumado a la ausencia de proyectos a largo y a
mediano plazo. Esto repercute en las reuniones del taller ya
que muchas veces no acuden aunque estan muy interesados,
debido a que no tienen nocién del dia de la semana en el que
se encuentran. Para los mas desenganchados de ciertas prac-
ticas rituales (ir a la escuela, trabajar, ir a bailar, participar en
alguna actividad de alguna institucion social cercana), en su
cotidianeidad todos los dias son idénticos.

Educacionales: Permanecen menos tiempo dentro del apara-
to escolar logrando un bajo nivel de escolaridad. Salen mas
tempranamente al mercado laboral en busca de tareas remune-
radas. En esta salida temprana influyen las grandes dificultades
de adaptacion al sistema educativo formal, donde muchas veces,
aunque intentan permanecer en la escuela, terminan por aban-
donar, debido a los empleos temporales de la cosecha de mar-
Zo o porque no consiguen los utiles escolares, etc. De esta ma-
nera, muchos de ellos se inscriben, asisten unos meses y dejan.
Al ano siguiente vuelven a inscribirse y se repite el ciclo.

En consecuencia, podemos decir que las principales carac-
teristica observadas son:

- Han sido repetidores y en su mayoria han abandonado la es-
cuela primaria en su ninez. Algunos retoman luego en escue-
las nocturnas de adultos, asistiendo en forma discontinua.

- Disponen de mucho tiempo sin ocupacion. Concurren a
videojuegos.

- Trabajan esporadicamente en changas o en cosechas. Algu-
nos cuidan automoviles.

- Normalmente no practican deportes, ni dentro ni fuera de al-
guna institucion, ni ninguna religion, a no ser esporadica-
mente. Esto nos llama la atencion porque el fitbol, deporte
popular por excelencia, es practicado hasta cierto nivel de
pobreza, luego del cual (debido a la debilidad del cuerpo por
la aspiracion de pegamentos, el alcohol o simplemente por
los sintomas mas acentuados de la desnutricion), deja de
ser motivador.
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- Presentan dificultades en la relacion intrafamiliar. Espora-
dicamente dejan su familia como resultado de conflictos.

- Generalmente sus familias son de escasos recursos.

- Llama la atencion la ausencia de las “patotas” con un lider
mas o menos indiscutible, una pertenencia territorial, una
patota enemiga y hasta de un nombre. Son grupos o barras
de amigos mas difusos y de duracion no muy larga, que se
van dividiendo o uniéndose a otros grupos y en los que los
liderazgos espontaneos rotan.

- En su mayoria presentan sintomas de adicciones al cigarri-
llo, al alcohol y a las drogas o elementos parecidos mas
economicos, como adhesivos.

- Presentan cierto grado de agresividad dentro y fuera del gru-
po por lo que son rechazados por los vecinos. Son muy bur-
lescos. Las peleas individuales se dan en forma interna al
grupo. Las peleas grupales siempre se inician por motivos
individuales con alguna persona ajena al grupo.

- Su modo de vestir es desarreglado para la estética de la cla-
se media (tatuajes, pantalones rotos, generalmente presentan
un aspecto sucio, etc.), aunque cuando tienen posibilidades
adquieren ropa de moda.

- Los varones tienen poca relacion con las mujeres de su edad.
Generalmente no tienen amigas o pareja, sin embargo si tienen
relaciones sexuales esporadicas.

- La policia los identifica. Algunos ya han tenido detenciones,
han estado en la Comisaria del Menor o fueron llevados al
Instituto Correccional del Menor. Los padres ya han recibi-
do citaciones del juez de menores.

- Poseen objetos robados o hurtados. Algunos participan en he-
chos delictivos, generalmente hurtos y robos que se realizan
con apoyo de otros miembros del grupo. Con esto queremos
decir que el robo y el hurto no son actividades individuales'¢.
La realidad de estos jovenes se repite muchas veces, de for-

ma que, mas alla de llamarlos marginados, no son una can-
tidad marginal en nuestra sociedad. Como ya vimos, la situa-
cion actual tiene consecuencias extremadamente graves para

16 Tanto estas caracteristicas, como las anteriores fueron obtenidas a través de la
técnica de observacion participante
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toda la sociedad. Si consideramos el nivel de ocupacion y el
salario real en la industria con respecto al nimero de delitos
cometidos, encontramos una relacion inversa: el incremento de
robos y hurtos esta conectado a la desindustrializacion (desocu-
pacion, subocupacion, pérdida del poder adquisitivo del salario,
marginalidad) y es otro emergente de la crisis econémica. Aun-
que, por supuesto esto no significa que los que posean esca-
sos recursos o estén desocupados sean delincuentes. Antes
bien, el nexo entre lo econémico y lo social hace que cuando
se achica el aparato productivo quede al margen mayor canti-
dad de personas, y que cuando se reactiva el mercado produc-
tivo disminuya la actividad delictiva porque aumenta el desarro-
llo economico y la situacion social mejora. Esto nos hace pen-
sar en qué medida la solucion puede quedar en manos del
poder penal y en qué medida puede quedar en mano del po-
der politico-econ6émico!”.

4. La historia de los talleres en el Barrio

Para realizar nuestro trabajo nos hemos basado en los cri-
terios de la investigacion-accion a modo de sistematizar las ta-
reas realizadas, adquirir un conocimiento global de las formas
de marginalizacion del capitalismo y las maneras de revertirlo.
La metodologia de la investigacion-accion prioriza el criterio se-
gun el cual es esencial que la investigacion contribuya a cam-
bios sociales, politicos, econdémicos e ideolégicos; de forma que
el objetivo, los métodos utilizados y los resultados obtenidos es-
tén constantemente ligados a los sectores de intervencion. De
esta manera, la investigacion debe desembocar en un plan de
accion o en una forma de organizacion con el fin de permitir
a las clases dominadas liberarse de los analisis hechos desde
la perspectiva de la clase dominante. Los resultados de la in-
vestigacion deben ser conocidos por las personas interesadas
para que la gente tome conciencia de la realidad. Esta inves-
tigacion como practica social, debe tratar sobre cuestiones de
actualidad. Por ultimo, el grupo de investigacion debe darse un
encuadre que le permita identificar los intereses en juego y

17 Puebla, Maria Daniela. Violencia Juvenil. San Juan, Editorial Fundaciéon de la
UNSJ, 1992: 20-25
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analizar las causas estructurales de las situaciones estudiadas
(causas en el ambito econdémico, politico, histdrico, etc.)!®.
Por todo esto, el motivo principal del acercamiento a este
grupo trasciende los objetivos de una investigacion, mas bien
es una investigacion que ha servido al objetivo general del tra-
bajo en este barrio, el cual consiste en contribuir a mejorar las
condiciones de vida de estos grupos marginados.

Se siguen los siguientes principios de la investigacion-accion
tal cual la entiende Kurt Lewin:

- Es una experiencia concreta que se inscribe en el mundo
real y no solamente en el pensamiento.

- Los investigadores trabajan con grupos reales dentro de su
contexto habitual.

- Persigue un cambio efectivo en los grupos, instituciones, e
incluso en los medios concernientes.

- La investigacion tiene un interés en si misma como apoyo a
un proceso global de cambios.

- Los investigadores estan comprometidos en el proceso, parti-
cipan y actian. No son meros observadores de la realidad.

- El proceso se realiza en pequena escala.

- La investigacion-accion lleva a generalizaciones con el fin de
guiar acciones ulteriores o poner en evidencia principios o
leyes.

- Sirve para aclarar reciprocamente la teoria y la practica.

- Las hipoétesis son inducidas por la observacion de hechos.

- Los resultados de la investigacion deben apoyar estrategias
a desarrollar?'®.

La investigacion-accion, se caracteriza por estar directamente
ligada a la lucha del movimiento popular; lo que exige que el
investigador tenga una posicion de clase suficientemente clara
y esté, ademas, implicado en actividades militantes, relaciona-
das con el movimiento popular.

De esta forma nos hemos acercado a este grupo de nifos y
adolescentes logrando una relacion que ha sufrido alteraciones;
evolucionando a medida que se los iba conociendo y se iban
18 Cfr. Jacob, Andre. Metodologia de la investigaciéon accién. Buenos Aires,

Hvmanitas, 1985.
19 Jacob, A. Op. Cit., p.16
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rompiendo los preconceptos con los que nos vinculabamos en
un primer momento. Al principio nos acercamos solamente “a
estar con ellos” porque comprendimos que estos jovenes eran
los mas pobres del barrio, no sélo en el presente sino también
pobres de oportunidades futuras. Luego nuestros objetivos se
interesaron en buscar soluciones vistas como validas desde
nuestra perspectiva (estudiantes universitarios de clase media).
Asi propusimos que los chicos volvieran a la escuela, que no
robaran, que no se drogaran, que no insultaran, que no bebie-
ran, etcétera. Poco a poco, nos dimos cuenta de la incapacidad
que ellos tenian para ver ciertos horizontes a causa del contex-
to adverso en el que vivian, como también por la articulacion
de la ideologia dominante que conforma el sentido comun.
Nuestro objetivo actual, a largo plazo, es lograr que ellos ad-
quieran conciencia de los motivos que los llevaron a esas con-
diciones (que siempre seran motivos estructurales y no indivi-
duales). Desde alli con los adolescentes, entre todos, veremos
como salir de esa realidad (que puede ser dejar de drogarse, ir
a la escuela, trabajar; o no), pero de cualquier modo sera una
salida colectiva.

Fuimos desarrollando diferentes actividades, que a su vez
cambiaban nuestros objetivos y que volvian a cambiar nuestras
actividades en una espiral dialéctica. A continuacién mostrare-
mos un listado de las tareas que hemos realizado con estos jo-
venes y adolescentes:

1994: Conocer a los chicos, en algunos casos concretos
mediar entre ellos y su familia frente a algunos problemas;
conocer los lugares que ellos frecuentan (unos cerros cercanos,
banarse en un zanjon, salones de videos-juegos); conocer sus
codigos de lenguajes y forma de relacionarse; visitar a gente
informada sobre el tema?®°.

1995: Acercar a los chicos a la escuela; mediar e intentar
unificar dos barras enemistadas de chicos del barrio; buscar
actividades que nos acercaran a ellos y también entre ellos y
visitar algunas familias que tenian conflictos con los hijos.

20 Durante este periodo visitamos a gente que trabajaba en el COSE, en el Pro-
grama de Chicos de la Calle de la Municipalidad de la Capital, en FEDEM (Fede-

racion de Entidades sobre Minoridad de Mendoza), en el centro de salud del
Barrio La Gloria, en diversos grupos de investigacion de la UBA que se dedican
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1996: Realizar tareas planificadas previamente que sirvieron
como organizadores internos del adolescente (venta de empana-
das, elaboracion de velas, planificacion de un viaje con las ga-
nancias, etc.); realizacion de entrevistas y asesoramiento sobre
el problema de la policia; intentar conocer a las familias de los
chicos.

1997: Trabajar con la escuela de adultos, luego de impedir-
nos trabajar en la parroquia cercana y continuar con trabajos
planificados y salidas.

1998: Realizar talleres de plastica como medio de expresion,
realizados al aire libre, en plazas o en los cerros cercanos. La
escuela nos dijo que no podia hacerse cargo de ese proceso,
sin embargo continuamos con un seguimiento en la escuela
porque queriamos que ellos terminaran la primaria.

1999: Por primera vez, comenzamos a realizar talleres de
plastica y expresion con nifios mas chicos. Organizamos un
campeonato de fatbol y otras actividades con los jovenes de
mayor edad.

2000-2001: Continuamos con los talleres de plastica y expre-
sion con los mas chicos y retomamos los talleres con los mas
grandes.

Durante estas actividades necesitabamos la colaboracion de
numerosas instituciones, sobre todo porque careciamos de in-
fraestructura edilicia. Asi comprobamos cémo las instituciones
de la sociedad civil, que para muchos autores se presentan
como contenedoras y mediadoras ante las consecuencias injus-
tas de las leyes del mercado, s6lo son otros filtros que conti-
nuan y acentuan el proceso de marginacion originado en el
ambito de la produccion. Instituciones como la iglesia y la es-
cuela colaboraron en este proceso por un breve tiempo, luego
con diversas excusas nos pidieron que nos fuésemos. En la ac-
tualidad nuestras actividades se realizan en una plaza cercana
al barrio y en los lugares en que estos grupos se juntaban
antes de conocernos: los cerros, algun lugar del barrio, etc.

Con esto queremos decir que nuestra actividad con ellos

al tema de chicos de la calle, en el grupo de autoayuda de adictos en Villa
Cildanez, en Capital Federal. Por ultimo también hablamos con representantes de:
Fundacién REMAR, Asociacién Viaje de Vuelta y Asociacién Vida Infantil (que tra-
baja con chicos con Sida).
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también se fue “marginalizando”. Empezamos trabajando des-
de una parroquia, pero nos tuvimos que ir porque tenian mie-
do que “los chicos robaran la limosna de las alcancias de la
iglesia”. Continuamos trabajando desde la escuela; después de
unos meses nos explicaron que actividades como la nuestra no
eran funciones de esa instituciéon. De esta manera terminamos
como otro grupo marginado, juntandonos en una plaza “aban-
donada” o “en construccion™! en la que anteriormente se jun-
taban a drogarse con adhesivos. Esto nos ensena que la
marginacion no se puede revertir con ayuda de estas institucio-
nes que actualmente refuerzan a la sociedad capitalista, sino
que debemos construir nuevas instituciones sociales, o por lo
menos transformar las anteriores.

5. Los talleres de plastica y expresion

Teniendo en cuenta todo esto es que llegamos a trabajar con
los talleres de plastica y expresion. Luego de pensar en otras
alternativas decidimos ponerle ese nombre porque era una de-
nominacién muy abierta que nos daba la posibilidad de reali-
zar un sinnumero de actividades. Ademas, un taller que no
requeria muchos materiales, ya que podian realizarse arte-
sanias con productos reciclados. En realidad, estos talleres
eran una excusa que nos brindaba un espacio en el que podia-
mos realizar actividades con estos nifilos y adolescentes que
contribuyeran al crecimiento de su creatividad, analisis critico y
a la ejercitacion de la lectoescritura. Esta ultima, de un rol fun-
damental en el éxito o decantacion del sistema escolar. Parale-
lamente trabajamos en la organizacion de un grupo de padres.

Los objetivos concretos del taller fueron los siguientes:

- Generar una revalorizacion del barrio por parte de los nifios
y adolescentes.

- Hacer un registro de la memoria popular del barrio, resca-
tando cuentos, tradiciones y leyendas.

- Favorecer la creacion de cuentos colectivos.

- Crear un espacio de contencién donde el nifio pudiera expresar-
se con libertad utilizando las técnicas artisticas como medio

21 El calificativo depende del grado de optimismo empleado, lo cierto es que tam-
bién funciona como basural.
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para la comunicacion y reflexion sobre su realidad y sus pro-

blemas.

- Fomentar la creatividad disponiendo de pocos materiales,
con técnicas sencillas en las que se trabaje con las manos
como herramienta prioritaria.

- Valorar el trabajo en grupo introduciendo el manejo del
tiempo personal y grupal.

- Dialogar sobre los valores propios y ajenos.

- Generar un espacio de discusion sobre los proyectos de vida
individuales.

Todo se propuso con el objetivo de lograr un proceso criti-
co de desnaturalizacion de la realidad, en donde los chicos y
adolescentes utilizaran la interrogacion como herramienta de
conocimiento.

La metodologia del trabajo en los talleres ha priorizado el
trabajo en grupo y la toma de decisiones grupales, intentado
generar auténticas experiencias democraticas en las que se
aprendiera a debatir diferentes puntos de vista sin violencia y
en las que se pudieran construir nuevas ideas, entre todos.

Cada taller ha comenzado con una exposicion del objetivo de
la tarea. Posteriormente se han dividido en grupo para trabajar
segun la edad y si sabian leer o no. Las tareas mas frecuentes se
han referido a inventar finales a cuentos que les habiamos con-
tado a la mitad, o a inventar diferentes alternativas de solucion
para un personaje ficticio que hemos puesto en una situacion
problematica. Posteriormente ha habido una puesta en comun, en
la que los chicos han debido aprender a escuchar alternativas di-
ferentes a las de ellos, pensadas por otros comparneros. Los talle-
res han terminado con dibujos colectivos en los que entre todos
hemos dibujado algo en una misma lamina grande. Nunca hemos
hecho dibujos individuales.

La idea fue respetar sus ideas y no imponer nuestros crite-
rios, pues es la unica manera de fomentar un pensamiento
propio y ofrecer experiencias lo mas cercanas posibles a autén-
ticas democracias.

6. Conclusion

Podemos decir que, aunque no estamos seguros de que éste
sea el modo mas adecuado de trabajar, contamos nuestra ex-
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periencia como un recorrido posible, no como una receta. Todo
lo que hacemos nos parece poco y regularmente nos replantea-
mos también nuestros objetivos de trabajo. Como grupo de
trabajo en este barrio nos une una certeza: nos parece injus-
to que muchos vivan asi y otros pocos tengan de todo. Las
propuestas de como esto podria ser revertido son totalmente
discutibles, y dependen de las diferentes formas de analizar la
realidad, las cuales, en ultima instancia, estan delimitadas por
nuestras perspectivas situadas.

Tememos caer en un paternalismo o una labor de concien-
tizacion en el sentido de la década del setenta, segun la cual
el militante sabia cual era la solucion de los problemas de los
“pobres”. Una postura asi no buscaria el dialogo con las clases
populares, no lo necesitaria, s6lo tendria que saber convencer
a la masa sobre cual es el camino. A nosotros nos parece mas
interesante aprender de ellos y con la gente del barrio pensar
en alternativas conjuntas para solucionar problemas. Somos
concientes de que es una experiencia microsocial, pero también
advertimos que la articulaciéon de las practicas microsociales
con estructuras nacionales-populares es otro interrogante que,
en este contexto posdictadura, no se ha podido responder con
eficacia.
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JOVENES HOY :UTOPIA DE LA
INTEGRACION?

Reflexiones a partir de una experiencia de
Educacién Popular

Nicolas Vargas

Ei trabajo con jovenes nos obligé y nos desafié a recrear
nuestra tarea, a imaginarla de otra manera, a ser creativos
para repensar la practica, los por qué y los para qué de la
Educacion Popular.

JPor qué utopia de la integraciéon? Porque consideramos
que la integracion no es solamente participacion en la sociedad
y en los bienes sociales, sino también construccion de una
subjetividad que se sienta parte de la sociedad. Eso significo
para el grupo de jovenes comprender, desde su propia identi-
dad, de manera mas amplia, el funcionamiento de otros acto-
res sociales para llegar a tener un lugar y un rol positivo en
la comunidad.

Desde esta experiencia, la de comprender y actuar en el
lugar en donde se esta, es posible pensar y construir otras
estrategias, que no so6lo sean de supervivencia, sino de trans-
formacion del medio al que el joven pertenece. Conocer el
funcionamiento de los ambitos comunitarios, institucionales,
familiares y de pares brinda posibilidades de mirar y pensar
con alternativas de eleccion y claridad de accion en funcion de
intenciones propias y grupales.

Utilizamos el concepto de “utopia”, en el sentido de un “no
lugar presente”, pero que puede existir en el futuro; ademas, lo
formulamos como una pregunta pues se trata de un desafio,
implica una voluntad politica de construcciéon, que requiere
acciones consecuentes.

Hablamos de “integracion” a procesos organizativos y comu-
nitarios que, desde la construccion de ambitos participativos,
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posibiliten el acercamiento critico a otros espacios sociales y a
la misma realidad, con el objetivo de incidir y decidir sobre la
propia vida grupal, individual y comunitaria.

Nuestro interés por el tema “jovenes” se inicia a partir de la
irrupcion de patotas en la comunidad donde trabajabamos, la
preocupacion de los miembros de esa comunidad y la sensa-
cion de inseguridad al no saber qué hacer. Veiamos con pre-
ocupacion la incorporacion natural de los mas chicos a esos
grupos y a sus practicas, que muchas veces se convertian en
riesgosas.

Hace seis afios que trabajamos con jovenes. Durante este
tiempo nos hemos planteado problemas teéricos y metodologi-
cos, surgidos a partir de dificultades para comprender fenéme-
nos y codigos nuevos, que no pasan por lo ideolégico, por lo
politico o por procesos metodologicos conocidos. Esto nos desa-
fia a crear nuevas formas de trabajo y de vinculaciéon con los
jovenes.

Al iniciar este camino partimos de algunas convicciones e
intuiciones que han orientado nuestra practica': reconocer que
la constitucion de grupos promueve el encuentro de pares y
constituye el lugar basico donde los jovenes reconstruyen su
identidad; sentir la necesidad de generar practicas organizativas
donde la reflexion fuera su eje transversal; advertir que el tra-
bajo debia realizarse no sé6lo en relacion con los jovenes, sino
con estrategias concretas de encuentro con otros sectores de la
comunidad y de la sociedad; que debia realizarse desde mun-
dos simbdlicos cercanos, es decir, necesitabamos educadores
populares jovenes. Asimismo consideramos que era un proce-
so que tenia que permitir la transmision desde el grupo hacia
otros ambitos de la comunidad y hacia otros grupos de pares;
que a partir de los grupos y sus dinamicas propias habia que
construir alternativas basadas en el respeto por sus espacios,
sus codigos y sus valores, buscando, a partir de las propias
experiencias, nuevos acuerdos internos.

A la hora de la reflexion, visualizamos que la nocién de jo-
ven es ambigua y compleja, que requiere ser contextualizada y

! Cfr. Devoluciéon y sistematizacién. Trabajo realizado por Equipo de Jdévenes.
Asociacion Ecuménica de Cuyo. Mendoza, 1999.
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que la conjuncién entre juventud y pobreza tiene implicancias
particulares. En lo que sigue intentamos explicitar estas re-
flexiones y relatar brevemente la experiencia, para terminar con
una evaluacion de estrategias metodologicas.

La nocién de juventud contiene una carga de significaciones
simbolicas, de promesas y de amenazas, de potencialidades y
de fragilidades. Ella entrama una tension construida a la vez de
esperanzas y sospechas. En las miradas cruzadas donde se
mezclan la atraccion y el espanto, las sociedades “construyen”
a la juventud, como un hecho social inestable y no sélo como
un dato biografico o juridico. Es una realidad cultural, con una
multitud de valores y usos simbodlicos, y no s6lo un hecho
social inmediatamente observable. En un primer acercamiento
se define como juventud cierta etapa de la vida en la cual una
persona, por razones biologicas manifiestas, tiene las caracte-
risticas fisicas del adulto, pero esta necesitada de un periodo
de maduracion personal y social para asumir las responsabi-
lidades esperables en un adulto. Un dicho popular afirma que
la juventud es un defecto que se pasa con el tiempo. Se trata
de un periodo que por naturaleza se encuentra en todas las
sociedades y en todos los momentos historicos.

Marcelo Urresti? plantea que en las Ciencias Sociales hay
tres tipos de estudios mas o menos definidos por el modo en
que se aborda la problematica de los jovenes: los demograficos,
los sociologicos y los culturales.

El criterio demografico prioriza la cantidad y sus estudios
se realizan en términos de dimensiones poblacionales. Para
ello define, primero, entre qué limites de edad se encuentran
los jovenes y luego analiza las variables que en su interior
los especifican, esto es, sexo, niveles de edad, caracteristicas
socioeconomicas.

Los estudios sociologicos atienden al modo en que la socie-
dad define a los jovenes, investigando lo que hacen y lo que
quieren, con el objetivo de descubrir en esas preferencias aque-
llo que los identifica y distingue de los adultos. Estos estudios

2 Margulis, Mario y Urresti, Marcelo. “La juventud es mas que una palabra”, en:
Margulis, Mario (Editor), La juventud es mdas que una palabra. Buenos Aires,
Biblos, 1996: 13 a 31.
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los definen siguiendo las pautas sociales oficiales, segun las ca-
racteristicas y los rasgos que los diferencian como grupo social.

Los estudios culturales se fijan en los procesos de conforma-
ciéon de la identidad juvenil, analizando qué significados tiene
esta identidad. De alguna manera, presuponen la demarcacion
de “juventud” que aceptan los estudios sociologicos y por eso
tienen una raiz comun. Desarrollan la comprension de lo juve-
nil como un especifico modo de vida y como una estética de la
vida cotidiana.

En sintesis, hay distintos criterios teéricos y empiricos para
definir qué es ser joven. Cada sociedad construye un modelo
de joven. Esta es una construccion cultural e histérica. Por esto
la categoria de juventud es un término ambiguo, complejo y
difuso al mismo tiempo, pero para nada ingenuo.

En palabras de Urresti:

Es cierto que detras de la definicién social existe una lu-
cha clasificatoria en la que distintos sectores tratan de
darle su contenido. Hay modelos dominantes de ser jévenes
o de ser adolescentes, que tiene por detras la articulacién
de estrategias sociales de dominacién y que luchan por
establecer esos modelos que, en ultima instancia funcionan
como herramientas de dominacién. Detrdas de estas clasifi-
caciones, la sociedad disputa el acceso a recursos, a su
distribucion, a la lucha por su control y monopolizacién.’
Por lo tanto cabe interrogarse acerca de las representaciones

que la sociedad da al término juventud, positivas unas y nega-
tivas otras. Y lo cierto es que todas esas proyecciones simbo-
licas cumplen un cometido eficaz en las “politicas” de juventud,
ya sea por la tentacion de excluirla o al contrario, por la fun-
cion de control social.

Ahora bien, cuando la problematica que plantea esta etapa
de la vida denominada juventud se cruza con la posicion de
clase, el problema se complejiza. La conformacion de la iden-
tidad de los jovenes pobres es una compleja sumatoria de las
condiciones objetivas de vida, el imaginario que construye la
sociedad sobre ellos y la propia percepcion que los jovenes
construyen desde su espacio vital.

3 Ibidem: 11.
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La desercion del sistema de educacion formal, la formacion
precoz de familias, el embarazo adolescente, el desempleo, el
crecimiento de la economia informal, la exclusion juvenil de la
legislacion laboral, constituyen algunos de los datos duros del
contexto en el que viven. Todo esto conforma el ambiente de
restricciones en el que se desenvuelve la vida cotidiana de los
jovenes de sectores populares.

La percepcion social sobre los jovenes pobres se concentra
en que son potencialmente peligrosos, son agentes de la inse-
guridad que hoy padecemos y por lo tanto se justifican medi-
das tendientes al endurecimiento de las formas de control, a la
represion y a la marginacion como formas de defensa. Los
destinatarios de este tipo de politicas son los jévenes pobres.

Otro elemento a tener en cuenta es que la construccion de
la identidad juvenil esta relacionada con la crisis de los espa-
cios formales y la valoracion de los espacios informales. Pue-
den diferenciarse, por un lado, espacios formales considerados
socialmente como “buenos”; de ellos participa “el joven que
estudia” o “el joven trabajador”. Por otro lado, estan los espa-
cios de participacion informal, aquellos en los cuales los jove-
nes tienen libertad para hacer lo que les gusta, estan motiva-
dos por sus deseos y necesidades. No priman sobre estos es-
pacios otros objetivos que no tengan que ver con sus propias
intenciones. En los espacios formales como la familia, la difi-
cil situacién socio-econoémica que se vive hoy, genera profundas
modificaciones en los roles tradicionales. Se vuelven prioritarias
las estrategias de supervivencia, y en esa priorizacion quedan
en segundo plano las instancias de socializacion y los vinculos
intra familiares se vuelven mas conflictivos. Esto no quiere
decir que estos jovenes no tienen instancias de socializacion
0 que se encuentran “sin valores”; al contrario, estos aprendi-
zajes se desarrollan mas en la calle, junto a sus pares, que en
la familia. Por lo tanto, se configura un nuevo sistema de va-
lores desde la vivencia al margen de la familia®.

4 Cfr. Vargas, Nicolas. “Educacién popular con jovenes en comunidades de Men-
doza”. En: Los jévenes hoy ¢Crisis de edad o de época?. Mendoza, Asociacion
Ecuménica de Cuyo, 2000: 105 a 124.
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Por otro lado, en la escuela se marca una crisis muy
palpable para los jovenes, que manifiestan escepticismo con
respecto a ella; no es un lugar de contencion sino de expulsion.
Lo que hoy la escuela exige es opuesto a lo que ellos/ellas estan
dispuestos a dar. Para los chicos hay pocos aspectos valorables
en la escuela y no es un gran problema estar afuera.

El trabgjo, como otro espacio formal, les esta practicamen-
te vedado, ya que no hay acceso a trabajos estables, o son mal
pagos. o esporadicos, o son tareas de oficio poco calificadas. El
trabajo no constituye un ambito de contencion y formacion,
sino mas bien de explotacion.

La restringida participacion en los espacios formales condi-
ciona la relacion de los jovenes pobres con otros sectores de
la comunidad, con sus propias familias, con las diferentes ins-
tituciones de la zona: uniones vecinales, grupos de mujeres, etc.

Como consecuencia de la crisis de los espacios formales se
dispone de mucho tiempo libre, que los jovenes viven no como
posibilidad de recreacion o creacion, sino obligadamente, por
la falta de alternativas. Estos espacios informales pueden ser de
diferentes tipos: el grupo de la esquina, la patota, u otros gru-
pos que aparecen esporadicamente. Estos grupos se convierten
en referentes para la comunidad porque sus comportamientos
son los mas visibles. Se juntan de noche, siempre hay un vino
de por medio, no se entiende qué hacen, ni los coédigos que
utilizan.

Ademas hay una situacion de incomunicacién muy marca-
da de estos espacios con el resto de la comunidad, funcionan
como espacios cerrados. Generalmente se los tilda como es-
pacios problematicos; participar de ellos es un estigma. Mu-
chas veces termina siendo el lugar desde el cual se generali-
za la opinion sobre los jovenes, sin considerar que una can-
tidad significativa de jovenes los evitan y que limitan su vida
a su casa, incorporando el discurso de los adultos sobre los
jovenes que participan de los espacios problematicos. Aunque
convivan en un mismo barrio, existen diferencias entre los
jovenes.
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La experiencia

El encuentro con el grupo de pares se ha convertido en el
lugar basico, donde se adquieren aprendizajes, en donde se
elabora la propia identidad y su relaciéon con el mundo adul-
to, comunitario, institucional y familiar.

Reconocemos que la constitucion de grupos promueve el
encuentro de pares y constituye el lugar basico donde los jo-
venes reconstruyen su identidad. Es por ello que, desde esta
perspectiva, decidimos crear y fortalecer esos espacios
socializadores, por eso plantemos el trabajo con grupos de jo-
venes, entendiendo al grupo como un ambito de encuentro e
intercambio. La organizacion constituye un espacio de vital
importancia para que los jovenes tengan una participacion ac-
tiva y elaboren propuestas para el futuro.

Son dos las instancias que proponemos para trabajar en
grupo: la primera consiste en la formacién y consolidacion del
grupo, de modo que los joévenes puedan descubrir que se tra-
ta de una alternativa para solucionar sus conflictos y viabilizar
sus inquietudes; la segunda orientada a que, mediante activi-
dades recreativas y educativas, aprendan a organizarse, a tomar
decisiones, a asumir responsabilidades, a compartir tareas y
funciones. Uno de los jovenes, al comunicar su propia vivencia
acerca de las actividades realizadas, expresa:

el coordinador nos llevaba (a las reuniones de la
Interbarrial) porque él siempre quiso que nosotros aprendié-
ramos, yo me doy cuenta, Yy que aprendiéramos nosotros
mismos a defendernos. Y a argumentar por qué hacemos lo
que hacemos. Todo lleva una pregunta y de ahi sacds el
argumento. No diciendo porque si, sino que teniamos que
dar un argumento. Ahora, que la gente se la coma o no,
eso ya es otra cosa. Pero nosotros tenemos que decir el por
qué de las cosas. En el trabajo comunitario aprendés y te
das cuenta de muchas cosas, de como se maneja el siste-
ma. Por ahi uno a veces no se da cuenta, porque anda en
otra cosa, pero (en el trabajo comunitario), te das cuenta
como se manejan los municipios y cuando te enganan los
sacamos al vuelo. Lo que yo quiero decir es que yo he
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acompanado a hacer tramites y uno se da cuenta de cémo
funciona todo. Quizds que si nosotros no hubiéramos ido a
la Interbarrial, no hubiéramos visto eso.®

En este proceso es necesario recuperar esos lenguajes, intui-
ciones y representaciones que se van produciendo en la expe-
riencia grupal para que sea posible articularlo en un discurso
y un proyecto.

La argumentacion es una forma de explicitacion de los
saberes que se generan en los grupos a través de las distintas
experiencias vividas. Este proceso de explicitacion construye co-
nocimientos colectivos que dan palabras a lo cotidiano, dan
sentido de vida y arman una vision de futuro. Con esta expe-
riencia buscamos, a partir de una mirada critica, el restable-
cimiento de las palabras y sus distintos sentidos, segin su con-
texto y momento histérico. En ese movimiento las palabras, las
categorias y las clases recobran todo su peso historico y permi-
ten orientar de manera mas clara y explicita los procesos en el
interior de los grupos y emitir un mensaje claro hacia fuera.

Los ambitos de vinculacion con los adultos son una estra-
tegia para generar y favorecer interacciones comunicativas. A
partir del trabajo permanente y concreto se generan encuentros
e integracion, no en relacion con algo preestablecido, sino en
cuanto proceso en construccion conjunta. En estos espacios, se
encuentran jovenes y adultos; se atraviesan crisis, conflictos,
discusiones y trabajos; se generan vinculos que dan un marco
de tolerancia y entendimiento entre las distintas generaciones.
Al mismo tiempo se tiende a la integracion con los procesos
comunitarios.

A diferencia de la patota, que se construye sobre una hege-
monia de poder en que la mayoria de los integrantes estan
subordinados; la insercion en el grupo de jovenes implica ge-
nerar un nuevo ambito de negociacion, donde no so6lo empie-
za a jugar el imaginario de los jovenes sino el del educador,
que pone en juego distintos intereses.

5 Entrevista realizada a grupo de jovenes “Los Coéndores” de Las Heras, Mendo-
za en agosto de 2000. Esta entrevista se realiz6 en el marco de una sistematiza-
cion del proyecto llevado adelante por el equipo de jovenes de la Asociacion
Ecuménica de Cuyo.
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Frente a habituales practicas autoritarias y de concentracion
de poder, el desafio, sin negar la existencia y las pujas de po-
der, es favorecer la circulacién de ese poder. El grupo recono-
ce la legitimidad del educador mediante acciones de confronta-
cion, puesta a prueba y relaciones personales. La incorporacion
de procesos organizativos en cada acuerdo y acto implica una
negociacion de intereses y valores; esas experiencias tienen una
intencionalidad, no son ingenuas. Esto permite que se negocie,
se debata y se pelee por un sentido. En términos de planifica-
ci6on implica una intencionalidad. Discutir y redefinir el proceso
grupal da elementos para resolver cuestiones grupales e indi-
viduales en el seno del espacio y en otros ambitos de la vida®.

En oposicion a funcionamientos que tienden a la sobreviven-
cia y marcan formas de relacion como el autoritarismo, la ley
del mas fuerte y la tendencia a mirar la realidad como blan-
co o negro desde un pensamiento dicotémico; en este proceso
organizativo, a través del ejercicio de plantear objetivos y alter-
nativas practicas para la solucion de problemas y la resolucion
de intenciones grupales, se abren y se construyen abanicos de
opcion. Lo educativo esta en preguntar y cuestionar las alter-
nativas para solucionar los conflictos.

El grupo permite edificar alternativas nuevas que implican
un cambio de actitud. La dificultad no es una barrera sino una
encrucijada en donde hay que elegir, hay que ponderar los ries-
gos. El grupo es, ademas, un lugar en donde se puede fraca-
sar sin un alto costo.

Al interpelar su realidad, el grupo redefine el futuro, ya que
deja de ser lineal y predeterminado por el contexto; asi, el
barrio comienza a ser mas complejo y mas rico. En este pro-
ceso de aprendizaje y de autonomia las dificultades estructura-
les siguen estando presentes, pero también las alternativas se
dinamizan. Se descubren nuevas formas de resolucion de situa-
ciones y de llevar adelante planes de vida.

Esto se da en el encuentro con otros, y permite salir de la
situacion en que son otros los que definen el ser joven como
un a priori. E1 grupo como tal se pone en el centro de la pro-

8 Cfr. Vargas, Nicolas. “Educacién popular con jovenes en comunidades de Men-
doza”, Op. cit.
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duccion de su propia identidad juvenil. Uno de los resultados
de los trabajos grupales fue construir este “ser joven” en base
a experiencias de vida.

Entonces, si ser joven es una construccion historica y social,
que genera mundos simbodlicos, que logra producir una histo-
ria propia en un contexto determinado y que ademas no es una
construccion ingenua ni casual, nos debemos como jévenes de
sectores populares ser parte de esa definicion.

Esta practica en términos teoricos es un hacerse como su-
jeto atravesado por una concepcion, con una estrategia politi-
ca intencionada y de construccion. Ese ser joven implica nego-
ciaciones y estrategias de construccion de la propia voz de los
grupos jovenes y en relacion con otros ambitos sociales.

Segun Marco Raul Mejia:

Es necesario cargar al joven de una excesiva confianza
en la sociedad y en el estado, reconstruir unas relaciones
sociales en donde todos entren, y permitir una reconstruc-
cion del sentido de lo social y lo juvenil y no simplemente
una regresion social a una integraciéon de los formalismos
de lo publico. Ahi se tiene el reto principal: o construimos
actores con sentido o producimos cooptaciones para la in-
tegracion.”

7 Mejia, Marco Raul. “Algunas claves para entender el fenémeno juvenil”. En: De
calles, parches, galladas y escuelas. Santa Fe de Bogota, Colombia, CINEP, 1996:
201 a 216.
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DERECHOS DEL NINO Y DEL
ADOLESCENTE

José Luis Failace
Raquel Odasso
Rosi Munoz

E1 20 de noviembre de 1989 es una fecha histérica. Ese
dia, la Asamblea General de las Naciones Unidas aprobod los 54
articulos de la Convencion sobre los Derechos del Niro.

No era una cuestion menor. Luego del debate sobre el tema
Derechos Humanos generado en el seno de esta organizacion,
a partir de la finalizacion de la Segunda Guerra Mundial,
mucha agua corrié bajo el puente.

Las mas de las veces los paises miembros de la ONU habian
alcanzado, no sin grandes esfuerzos, acordar con el caracter de
Declaracién ciertos compromisos referidos a su postura frente
a la delicada cuestion de la infancia.

Por ello, “convenir” en el sentido literal del término, consti-
tuyé un avance significativo. A partir de esa fecha bisagra, los
paises signatarios de la Convencion se hacen juridicamente
responsables de sus acciones respecto de los nifnos, y es por
eso el calificativo de hito histérico que le asignamos en el pri-
mer parrafo de este trabajo.

Nuestro pais avanzé rapidamente en los lineamientos que
marcan el compromiso de la firma de la Convencion: el Con-
greso Argentino la ratifica en setiembre de 1990 instituyéndo-
la como ley nacional N° 23849; pero se va mas alla aun: apro-
vechando la reforma constitucional de 1994, el pais le adjudi-
ca ese rango —el maximo de la piramide juridica argentina- al
incorporar la Convencion al articulo 75 de la nueva Constitu-
cion de la Nacion Argentina. Como dice una ya conocida publi-
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cidad de Unicef: “afnos atras no respetar los derechos del nino
era aberrante; hoy, ademas, es inconstitucional”.

En el fondo, esto significaba plasmar las dos ideas fuerza
que recorren el contenido de la Convencion:

-La consideracion del nino, la nina y el adolescente como
sujetos plenos de derecho, merecedores de respeto, dignidad y
libertad, abandonando, con este enfoque, el concepto de nifo
como objeto pasivo de intervencion por parte de la familia, el
Estado y la sociedad.

-La consideracion de los nifios como personas con necesidad
de cuidados especiales, lo que supone que, por su condicién
particular de desarrollo, ademas de todos los derechos que
disfrutan los adultos, los ninos tienen derechos especiales.

Correlato de estas acciones legales lo constituye en la pro-
vincia de Mendoza la sancion, en 1995, de la ley 6354 de Pro-
teccion Integral del Nifio y el Adolescente, con lo cual queda
configurado un ordenamiento juridico sélido para respaldar
todas las acciones tendientes a sancionar la violacion de dere-
chos; pero mejor aun, para promover aquéllas que buscan di-
fundir el conocimiento de estos derechos por todos los inte-
grantes de la sociedad, a efectos de que el ejercicio de los
mismos se dé en forma plena, en todos los nifos, independien-
temente de la clase social y de la situacion en que se encuen-
tren, y que esta vigencia actie como barrera para prevenir la
posible vulneracion de los Derechos del Nifo.

Cuando parecia que la lucha de aquellas personas y organi-
zaciones que durante afios habian bregado por la defensa y
vigencia de los derechos del nifio, alcanzaba su culminacion
con la sanciéon —en pocos anos- de todas estas normas funda-
mentales, en realidad, comenz6 otra forma de pelea mas ardua,
mas cruda si se quiere, cual fue la de penetrar el tejido social,
juridico y politico enarbolando la Convencion como tnica arma,
a fin de convencer a todos los actores de estos ambitos sobre
la realidad y la vigencia de la norma, y de cémo sus acciones,
aun las de los hombres del derecho, iban a contramano del
espiritu y la letra de la nueva ley. Es obvio decir que esta lu-
cha continua.
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Las acciones devengadas de la aplicacion de las normas,
complementadas con aquellas que ya se venian desarrollando,
por distintos motivos y en distinto grado, en diversos lugares
del pais, y en la provincia de Mendoza en particular, dieron
origen a la experiencia que pasamos a relatar. Inicialmente se
llevé a cabo en el ambito de la comuna de Guaymallén, el
departamento mas poblado de la provincia (15,71% del total),
con poblacion urbana, rural, urbano-marginal y rural-marginal.

La situacion imperante en este distrito en relacion a la si-
tuacion de la nifiez, advertida por las autoridades comunales,
pero en especial por los actores sociales representados en or-
ganizaciones no gubernamentales y, en algunos casos en el
propio Concejo Deliberante, dio lugar a la sancion de la Orde-
nanza N° 3905/1994 mediante la cual se crea el Consejo Co-
munal de Nifiez y Adolescencia. De representacion amplia, ya
sea de sectores barriales, religiosos, deportivos, de organizacio-
nes politicas, comunitarios en general, este ente comenzé a
relevar la situacion departamental vinculada a la vigencia de los
Derechos del Nirio.

El diagnéstico fue sombrio: 52% del grupo de edad de O a
5 anos presentaba alguna necesidad basica insatisfecha; 22,5%
del grupo entre 6 y 9 anos; la tasa de mortalidad infantil en-
tre 1990 y 1997 oscilo entre 19,6% y 16,7%; la escolaridad
primaria alcanzaba el 98,1%, pero la secundaria s6lo el 58,9
% y la universitaria el 14,8%; finalmente, en el primer semes-
tre de 1995 habia 192 ninos albergados en distintos organis-
mos de la ex-Direccién Provincial del Menor, en su mayoria
ingresados via judicial. (Datos tomados de “Gestion de politi-
cas para la proteccion integral de los derechos de nifas, ni-
nos y adolescentes” Municipalidad de Guaymallén -Unicef-
1999).

En el contexto mencionado se plantea como una de las li-
neas de accion la capacitacién de los recursos humanos que
permitiran llevar adelante la tarea de defensa y promocion de
los Derechos del Ninlo. Se convoca entonces al Movimiento de
Educacion Popular -M.E.P.— organizacion no gubernamental con
sede en la provincia de Mendoza, entre cuyos fines se halla,
precisamente, la capacitacion, y que cuenta con importantes
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antecedentes en la materia, entre ellos la publicacién —auspicia-
da por Unicef Argentina- “Los derechos del Nino en la Escue-
la” de 1995.

La capacitacion en cuestion esta encaminada a dirigentes y
militantes barriales y sociales, a integrantes de entidades guber-
namentales (docentes, trabajadores de la salud, de la justicia,
policia) y no gubernamentales (parroquias, clubes, agrupaciones
adolescentes), sin distincion alguna en cuanto a edades y sexo,
planteandose como unico requisito el compromiso activo con
los nifos y sus derechos, y el deseo de compartir una cons-
truccion colectiva del rol del Promotor de Derechos del Nino.

En julio de 1997, con mas de cien participantes, de los
cuales casi setenta obtuvieron su acreditacion al finalizar el
taller, en trece jornadas de cuatro horas cada una, con activi-
dades no presenciales y una evaluaciéon consistente en la ela-
boracion de un proyecto concreto a desarrollarse en la comu-
nidad de origen, comenzo el Primer Taller de Promotores de
los Derechos de Ninios y Adolescentes.

Fueron sus objetivos principales:

v’ Construir colectivamente el concepto de Promotor de
Derechos y tomar conciencia del valor social de su rol.

v’ Inferir el concepto de derecho, establecer la relacién en-
tre necesidad, derecho y responsabilidad, y conocer los
lineamientos principales de la legislacion referida a la ninez.

v' Descubrir el rol protagénico del nifio en los distintos
ambitos sociales y definir acciones a impulsar por los Promo-
tores tendientes a lograr el ejercicio de dicho protagonismo.

v' Abordar el conocimiento integral de la Convencion Inter-
nacional de los Derechos del Niflo y de las ideas fuerza que la
recorren, descubriendo su valor como herramienta fundamen-
tal para la labor del Promotor.

v" Reconocer derechos fundamentales (a la identidad, a vi-
vir en familia, a tener nombre, nacionalidad, historia, a la in-
tegridad fisica, a la educacion, a la salud) y, a partir de ello,
definir formas de intervencion del Promotor en su defensa y
promocion.
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v’ Analizar el concepto de “Doctrina de la Proteccién Inte-
gral”, como superadora de la Situacion Irregular, reconociendo
el rol del Estado en su aplicacion.

v’ Valorar el trabajo en red y la importancia de la articula-
cion de todas las instituciones intermedias de la comunidad.

v’ Analizar alternativas perjudiciales en caso de violacion
de derechos, abordando especificamente la tematica de la
“denuncia”.

La metodologia empleada fue la de Taller desde una perspec-
tiva constructivista, lo que implic6 una amplia y activa partici-
pacion de los futuros promotores quienes, a partir de una
necesaria catarsis donde se intentaba exponer la, en general,
preocupante situacion de sus comunidades, interactuaron en
pequenos grupos y en plenario, elaborando propuestas de pro-
fundo contenido y alcance.

Para aplicar esta metodologia se dio uso a diferentes técni-
cas y recursos: diversas técnicas de dinamica grupal, exposi-
cion a través de afiches, dramatizaciones, utilizacion de vi-
deos, grabaciones sobre los temas tratados y de los mismos
ninos, etc.

Asimismo, se dio participacion a especialistas en distintos
temas: abogados, médicos, psiquiatras, directores de teatro vy,
muy especialmente, se promovio la participacion de los propios
chicos, quienes relataron sus experiencias de vida tanto en la
manera de sentir como se respetan sus derechos, cuanto en lo
que ellos hacen para defenderlos y promoverlos.

La experiencia se repitio en el mismo ambito durante el
primer semestre de 1998, agregandose un segundo nivel de
capacitacion para quienes habian aprobado el anterior. En este
segundo nivel se profundizaron las tematicas y, sobre todo, se
ampliaron los trabajos de campo, apuntando a plasmar en la
practica lo aprovechado en la teoria. Asi, los Promotores rea-
lizaron sondeos diagnésticos sobre distintas comunidades, uti-
lizando técnicas estadisticas para receptar los muestreos y rea-
lizar las proyecciones necesarias. A partir de alli se elaboraron
propuestas de accion que fueron, y son, llevadas a la practica
territorial con singular éxito.
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La importancia del Taller, y la evaluacion de sus resultados,
motivé que durante el afio 1999, la Unicef, en convenio con
otros cuatro departamentos de la provincia -Lavalle, Las Heras,
Godoy Cruz, San Martin- decidiera la extension de la capaci-
tacion, formando una generacion de Promotores de Derechos
del Nino que, a partir de su militancia en distintas organiza-
ciones sociales y comunitarias, desarroll6 su accion en diferen-
tes ambitos.

Lamentablemente, contingencias politicas de coyuntura im-
pidieron la propagacion de las acciones iniciadas, coartando-
se asi una verdadera difusion en la accién, objetivo que la
Unicef no pudo ver concretado en la totalidad del territorio
provincial.

Como conclusiones generales de la experiencia descripta
puede senalarse:

v' El Movimiento de Educacién Popular disefié y tuvo a su
cargo una exitosa y novedosa experiencia de capacitacion situa-
da, con trabajos teoricos y de campo, resultado de la cual se
formaron Promotores de Derechos del Nino y del Adolescente,
la mayoria de ellos trabajando actualmente en programas de
accion directa, a partir del aprovechamiento de la capacitacion
y de su permanente compromiso con los nifios y sus derechos
en, por lo menos, cinco departamentos de la provincia de
Mendoza.

v' En esta formacion se acentud, especialmente, la nueva
vision doctrinaria expresada en la Convencion Internacional,
denominada “Proteccion Integral” y atendiendo fundamentalmen-
te al principio del “interés superior del nifno”.

v’ La participacién activa, comprometida y desinteresada de
los talleristas fue una muestra significativa del interés desper-
tado por la tematica abordada.

v’ Entre los talleristas se contaban los propios adolescentes,
avidos de conocer sus derechos, para poder defenderse de los
intentos de vulneracion, pero también para hacerse cargo de
las responsabilidades que deben asumir como integrantes de la
sociedad.
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v/ Uno de los aspectos de mayor controversia, y sobre el
cual debe trabajarse intensamente, es el de la “denuncia”, ya
que la fuerte presencia de la doctrina de la “situacién irregu-
lar” arroja muchas veces como resultado —aun frente a la bue-
na intencion del denunciante- la doble victimizacion del nino,
acarreando consecuencias funestas para su futuro.

v Todos necesitamos expresarnos. A través del medio que
sea, pero expresarnos; es por ello que las conferencias
enciclopedistas sobre éstos y otros tantos temas poco ayudan
a la transformacion social. El lenguaje sencillo, llano, de facil
captacion, sin dejar de lado la rigurosidad del concepto cien-
tifico, unido a la participacion permanente, el intercambio en-
tre actores de diferentes origenes, produce resultados amplia-
mente significativos, generando un espacio de aprendizaje que
el promotor tiende a repetir cuando él mismo se halla al frente
de un grupo.

v’ La situacion socio-econémica actual, una de cuyas prin-
cipales victimas es la nifiez, exige la inmediata atencion de los
organismos responsables, en especial el Estado, quien debe
extender y profundizar estas experiencias de formacion comu-
nitaria, a riesgo de agravar aun mas la presente situacion de
disgregacion social. La Convencion Internacional de los Dere-
chos del Nifio es un arma, una potente arma, que nos permi-
te avanzar si sabemos utilizarla. Todos los integrantes de la
comunidad deberiamos conocerla en profundidad; todos aque-
llos que trabajan con nifios tienen la obligaciéon de conocerla,
respetarla y hacerla respetar. De esta base, hoy por hoy ende-
ble, debera surgir una nueva sociedad, porque quién puede
negar que si se respetasen los derechos de los ninos habremos
dado un paso gigante hacia el respeto absoluto de los derechos
humanos en general; y, si esto se logra, quien duda que, por
fin, podremos vislumbrar esa sociedad justa donde valga la
pena vivir.
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ra en Filosofia, egresada de la Fa-
cultad de Filosofia y Letras de la
Universidad Nacional de Cuyo. In-
tegrante del equipo de investiga-
ciéon que lleva adelante el tema
“Proyecto modernizador latinoame-
ricano: identidad y globalizacion”
dirigido por la Doctora Adriana
Arpini. Se desempena como Profe-
sora en el nivel medio y como
Profesora Adscripta a la catedra
de “Epistemologia” de la carrera
de Filosofia de la citada facultad.

- Maria del Socorro Giménez es
Licenciada en Filosofia por la Uni-
versidad Nacional de Cuyo. Su te-
sis de Licenciatura se titulo: “El
pragmatismo en el programa pe-
dagogico de Matthew Lipman: Fi-
losofia para Ninos; Posibilidades
y limites del lenguaje de la infan-
cia en la filosofia”. Desde 1999 ha
realizado diversos cursos sobre
Filosofia para Nifios y temas re-
lativos a la Filosofia y la Educa-
cion y ha colaborado con el pro-
yecto “Experiencia y pensamiento
en la EGB: un proyecto de Filoso-
fia con Ninos”.

- Fabiana Grasselli es Profesora
de Ensenanza Media y Superior

en Letras y tesista de la Licencia-
tura en Literatura Hispanoameri-
cana de la Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad Nacional
de Cuyo. Actualmente se desempe-
fia como Profesora de Lengua y
Literatura en los niveles EGB 3 y
Polimodal de la Ensefianza Media
y como Profesora Adscripta en la
Catedra de “Teoria Literaria” de la
citada carrera. También participa
del Proyecto de investigacion del
SECyT sobre Teatro Francés Con-
temporaneo dirigido por la Docto-
ra Blanca Escudero de Arancibia.

- Maria José Guzman es Profe-
sora en Filosofia por la Facultad
de Filosofia y Letras de la UNC.
1999. Ha sido becaria del progra-
ma de Cooperacion Interuniversi-
taria de la Agencia Espariola de
cooperacion internacional en la
Universidad de Valladolid. Se des-
empena como docente de EGB 3
y Polimodal y como Jefa de Tra-
bajos Practicos en el Area de Filo-
sofia en la Universidad de Congre-
so. Ha llevado adelante proyectos
de “Filosofia con nifios” con alum-
nos de octavo y noveno ano.

- Walter Omar Kohan es Doctor
en Filosofia, Profesor del Depar-
tamento de Teoria y Fundamentos
en la Facultad de Educacion, Uni-
versidad de Brasilia, donde coor-
dina proyectos de filosofia en es-
cuelas publicas del Distrito Fede-
ral. Autor de diversos articulos y
libros, organizador de la colec-
cion «Filosofia en la Escuela»



(Editora Vozes, Petrépolis, Brasil).
Es el actual presidente del ICPIC
(Consejo Internacional para la In-
vestigacion Filoséfica con Nifios).
Con su impulso se han llevado a
cabo las primeras experiencias de
filosofia con ninos en Mendoza.

- Rosa Adelina Licata. Profeso-
ra de Filosofia y Especialista en
Docencia Universitaria. Titular
Exclusiva en la Facultad Elemen-
tal y Especial donde desarrolla
“Mundo Contemporaneo” y “An-
tropologia Filoséfica”. Desde 1985
a 1999 actué en “Historia de la
Filosofia Argentina” y “Latinoame-
ricana” de la Facultad de Filosofia
y Letras, Universidad Nacional de
Cuyo. La formacion de maestros y
la gestion educativa, la docencia
en filosofia y la investigacion filo-
sofica y educativa son los ejes de
su desempeno universitario.

- Maximiliano Lopez es Profesor
de Ciencias de la Educacién por
la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad Nacional de
Cuyo, Mendoza, Argentina. Se
desempena como docente de Filo-
sofia con nifios en el proyecto
“Filosofia con nifios en la escue-
la publica” en la Escuela N° 1-
520 en la Provincia de Mendoza.
Ha obtenido el 3° lugar en la
mesa de Investigadores Joévenes
del IV Seminario Argentino - Chi-
leno de Estudios Historicos y
Relaciones Internacionales. Ha
publicado diversos articulos.

- Miguel Angel Masnii es Profe-
sor de Ensefianza General Basica
I y II. Becario Investigador de la
Facultad de Educacion Elemental
y Especial con el tema:“Filosofia
con Niflos en ambitos formales”
2001-2002. Actualmente imple-
menta el Proyecto de “Filosofia
con Ninos y Jovenes” en las es-
cuelas: N° 1-520 Maria C. Ba-
saure de Martinez (E.G.B. 1Y 1) y
N° 4-154 (E.G.B. Il y Polimodal).

- Rosa E. Muioz es Profesora
de Ensenanza Primaria, Presiden-
ta del Movimiento de Educacion
Popular -MEP-. Ha sido capacita-
dora de Promotores de Derechos
del Nifio y del Adolescente, entre
1997 y 1999, en convenio con
UNICEF-ARGENTINA

- Raquel Odasso es Licenciada
en Ciencias de la Educacion e in-
tegrante del Movimiento de Edu-
cacion Popular —-MEP-. Se ha
desempefiado como capacitadora
de Promotores de Derechos del
Nifio y del Adolescente, en Con-
venio con UNICEF-ARGENTINA.

- Fabiana Olarieta es Profesora
de Nivel Inicial (Escuela Superior
de Formacion Docente de la Uni-
versidad Nacional de Cuyo) y
Profesora en Ciencias de la Edu-
cacion (Facultad de Filosofia y
Letras de la citada Universidad).
Ha participado del seminario ta-
ller “Filosofia en la Escuela” dic-
tado por la Prof. Dra. Adriana



Arpini. Actualmente se encuentra
realizando un curso de posgrado
en la ensenanza de la filosofia en
la Universidad Nacional de Brasi-
lia, coordinado por el Prof. Dr.
Walter O. Kohan.

- Pablo A. Pacheco es Profesor
de Filosofia y Mediador, se ha
desempenado como ayudante
alumno en las catedras de “Logi-
ca Simbolica” y “Epistemologia”
de la Facultad de Filosofia y Le-
tras. Actualmente es docente en
el curso permanente de forma-
cion completa en mediaciéon orga-
nizado por Redes Alternativas. Ha
publicado articulos sobre la tema-
tica de las redes sociales en re-
vistas especializadas.

- Héctor Alejandro Paredes es
Licenciado en Sociologia por la
Facultad de Ciencias Politicas y
Sociales de la Universidad Nacio-
nal de Cuyo. Ha obtenido una ca-
pacitacion de posgrado en la mis-
ma Facultad y ha integrado diver-
sos grupos de investigacion. Ha
obtenido una beca de Formacién
de Postgrado Interna del CONICET,
con el tema de investigacion “Mi-
graciones y relaciones internacio-
nales: la practica politica de inmi-
grantes chilenos en zona de fron-
tera: el caso de Mendoza entre
1970 y 1974 dirigido por el Dr.
Pablo Lacoste y co-dirigido por el
Dr. Eduardo Devés Valdés. Autor
de articulos publicados en revistas
con y sin referato.

- Marta Elena Quesada de
Giudici es Profesora y Licencia-
da en Literatura recibida en la
Facultad de Filosofia y Letras de
la Universidad Nacional de Cuyo.
Es Magister en Ciencias del Len-
guaje por la misma Universidad.
Ha ejercido la docencia en el ni-
vel primario y secundario. Ac-
tualmente es profesora adjunta
de la Catedra de “Didactica de la
Lectura y la Escritura” de la Fa-
cultad de Educacion de la UNC.
Es curriculista en el area Len-
gua, de la Comisién Curricular
de la Direccion General de Es-
cuelas, de la Provincia de Men-
doza, e investigadora de la Se-
cretaria de Ciencia y Técnica de
la UNC.

- Carina Quintero es Profesora
en Ciencias de la Educaciéon por
la Facultad de Filosofia y Letras
de la UNC, Mendoza, Argentina.
Se ha desempenado como docen-
te y asesora pedagégica en EGB
3 y Polimodal. Ha participado en
cursos y proyectos relacionados
con la “Filosofia con nifios”. Auto-
ra del articulo “Organizacion y
Disciplina en la Escuela” publica-
do en Cuadernos del Centro de
Graduados, Mendoza, 2000.

- Nicolas Vargas es estudiante
de Sociologia y Educador Popu-
lar. Trabaja, desde hace seis
anos, con grupos de jovenes en
proyectos urbanos y rurales en
Mendoza.
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