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Nota aclaratoria

1 presente libro recupera producciones textuales que han sido presen-

tadas en eventos diversos o en publicaciones nacionales e internacio-
nales con relacién a vinculos entre filosofia e infancia, que han sido reela-
boradas, puestas en discusion y reescritas para esta edicién.

Los discursos y los lenguajes no son actos desinteresados. Cuando se
sostiene, reproduce y legitima un discurso de desigualdad, invisibiliza-
cién, discriminacién y estigmatizacién se ejerce una forma de violencia
simbdlica.

Filosofar con Nifixs es un proyecto que en su misma nominacién in-
cluye el cardcter ideolégico y politico del lenguaje, de todo lenguaje cons-
truido socialmente, que incluye, nombra y designa, al tiempo que excluye,
niega e invisibiliza a determinadxs sujetxs.

Con esa misma conviccién sostenemos en el presente libro el uso de
la X. Entre las multiples formas de utilizar el lenguaje inclusivo, elegi-
mos esta que llama la atencién, que incomoda a la vista, que cuesta ser
leida -atin mds en voz alta-. En matemadtica, la X suele ocupar el lugar de
una incégnita. Una pregunta, aquello que en principio no sabemos qué
es. Una variable reemplazable por infinitas posibilidades. Una politica de
lenguaje inclusivo es eso, un intento de visibilizacién y asuncién de una
problematica que vulnera los derechos y las existencias de ciertxs sujetxs.
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La x nos permite trascender las visiones dicotémicas y occidentales, que
(re)produce el binarismo masculino-femenino, en el reconocimiento de
las diversidades.

La imagen de la portada es un dibujo de unx nifix que particip6 de
la ludoteca del Instituto Superior de Formacién Docente (ISFD) “Renée
Trettel de Fabian”.
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Mapa ilustrado por los senderos del Proyecto
Filosofar con Niiixs

Sergio Andrade”
Mariana Cruz*

Fotos y postales para comenzar

El que ha empezado a desplegar el abanico del recuerdo siempre encontrard
nuevos elementos, nuevas varillas, no habrd imagen que le baste porque
porque ha reconocido que es posible desplegarla, pues tinicamente en los plie-
gues se halla lo auténtico: aquella imagen, aquel sabor, aquel tacto por cuya
causa hemos desplegado, hemos desdoblado todo esto; y entonces el recuerdo
va de lo pequeiio a lo pequefiisimo, de lo pequefiisimo a lo miniisculo, y lo
que le sale al encuentro en esos microcosmos es cada vez mds poderoso.

Walter Benjamin, Infancia en Berlin hacia 1900 (2016)

principios de los noventa hablar, reflexionar y proponer relaciones

entre filosofia e infancia en 4mbitos académicos era una utopia en
sentido estricto: un sin-lugar. Eran tiempos donde la ensefianza sélo lo-
graba tener una tematizacién desde planteos tedricos que se incluian en
las tradiciones de la filosofia de la educacién. Eran tiempos donde las re-
levancias temdticas de la didictica se resolvian en procedimientos dentro
de una impronta tecnocratica. Las investigaciones que escapaban de esta
lectura instrumental eran recientes o tenian poco espacio de difusién y
discusién'.

! Las investigaciones mds relevantes en el cambio de paradigma respecto a la ensefianza de
la filosofia provienen del Programa la UBA vy las Escuelas Secundarias que se presenta en
términos de procurar la mejora de la ensefianza de la filosofia en el sistema educativo (Rabossi
y Obiols, 1993).

¥ Profesor en la Facultad de Filosoffa y Humanidades, UNC y miembro del Centro de In-
vestigaciones Maria Saleme de Burnichon, FFyH, UNC.
sergio.andrade@unc.edu.ar

¥ Profesora en la Facultad de Psicologia, UNC y miembro del Centro de Investigaciones
Maria Saleme de Burnichon, FFyH, UNC.
mariana.cruz@unc.edu.ar
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Mapa ilustrado por los senderos del Proyecto Filosofar con Nifixs

Junto a ello, la filosofia, o mejor dicho la prictica disciplinar que res-
ponde a ese nombre, no veia con demasiado agrado, no le adjudicaba un
valor relevante, a las exploraciones indagativas en territorio, algo que se
suele nombrar como investigacion aplicada, pero que a la actualidad no-
sotros reconocemos como una via del “conocimiento situado” (Haraway,
1991).

En ese contexto construimos un Proyecto que pone desde el principio
la mirada en Ixs sujetxs y las subjetividades que se interrelacionan en espa-
cios educativos. Un Proyecto que pondera en su estudio a quienes, desde
el anterior esquema presentado, se ubican en la mayor alteridad respec-
to al conocimiento y, aparentemente, con mds razén al saber filoséfico.
Entonces, nos propusimos descentrar ese lugar de conocimiento, tanto
respecto a Ixs nifixs -que de entrada se encuentran des-ubicadxs, que se Ixs
desconoce como portadores de algtin saber-como a Ixs educadorxs adultxs
-quienes, asimismo, se los considera como instrumento de comunicacién
de conocimientos producidos por otrxs-.

El Proyecto Filosofar con Nifixs surge en 1995 desde las preocupaciones
de un docente (Sergio) que trabaja en la formacion docente, observando y
acompafiando a futuros profesores en filosofia. Entonces, un primer pro-
yecto se sitia en el campo educativo y desde las convocatorias a investiga-
cién que posibilita Extensién Universitaria. Ese proyecto serd continuado
hasta hoy creciendo y redefiniéndose con el tiempo.

En una lectura retrospectiva a un recorrido que tiene rasgos identita-
rios de prictica pedagdgica e investigativa, en procesos continuos e inte-
grados, el tiempo del reconocimiento o de arribar al campo de produccién
de conocimientos especificos de la filosofia desde espacios legitimados,
ocurre recientemente en 2018 cuando inscribimos un proyecto en el
Centro de Investigaciones de La Facultad de Filosofia y Humanidades de
la Facultad de Filosofia y Humanidades, desde el Area de Educacién. En
el tltimo proyecto, iniciado en 2020, el mismo es evaluado desde el Area
Filosofia.

Elijo una foto. La eleccién es personal, como siempre ocurre al selec-
cionar una figura, una representacién, una idea de lo vivido. Es una ima-
gen de un proyecto escolar. Hace unos afos que Filosofar con Nifixs se en-
cuentra incorporado a la propuesta educativa de una escuela. Ya habiamos
realizado una investigacién comparativa en escuelas publicas y privadas
de Nivel Inicial y Primer Grado (1998) de la ciudad de Cérdoba. La ima-
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gen es la de una pared ilustrada. Habiamos leido Tiquilis, una historia de
un nifio aborigen comechingén, pudimos visitar las pictografias del Cerro
Colorado, la casa pozo, las formas de cultivo, escritura, vestimenta, en el
museo de Antropologia, descubrimos los sentidos de esa iconografia, su
legado. Hasta que intuimos que podiamos hacer lo mismo y nos pusimos
manos a la obra. Construimos nuestro propio Libro de piedra, un espacio
colectivo para dejar como memoria y conjuro magico de nuestras viven-
cias. Todo ello con nifixs de cinco y seis afios, que traducido a instancia
escolar nos sitda en Nivel Inicial y Primer Grado. Junto a la foto surgen
interrogantes: ;Es un contenido para llevar adelante con esas edades? ;Qué
lecturas de la temporalidad infantil estamos asumiendo? ;Qué reflexiones
son posibles? ;Las expresiones de Ixs nifixs al respecto son propias? No
tenemos respuestas definitivas, asumimos la provisoriedad. La postal que
nos queda es un mural que durante afos presidié el patio de una escuela 'y
una experiencia que en todxs Ixs que participamos ha dejado huella.

Otra foto. Nos encontramos, una profesora recién llegada al dmbito de
la ensefianza (Mariana) y una maestra de Matematica (Alejandra), com-
prometida participante en el proyecto en el marco del Colegio San José.
Pasado el tiempo de pensar(nos) decidimos trabajar con la construccién
del conocimiento. Pusimos en juego las matematicas, pero principalmen-
te nuestras ideas sobre la precision matemadtica. El diablo de los niimeros
y la Ale Foglia fueron guias que nos llevaron a Ixs estudiantes de quinto
grado y a las maestras a recorrer un camino de aprendizajes, entre entre-
tenimientos y sorpresas. Fue un tema sobre el que también trabajamos
con Sergio y otra docente de sala (Mariana Iglesias), en aquel tiempo y
fue una problematizacién que, visto desde hoy, nos permite identificar
con claridad la impronta personal en la ensefianza, las miradas desde las
que nos movemos sin cuestionar -como las formas en que se presenta y
distribuye la ensefanza y el aprendizaje habitual en materia filoséfica- y
que muestran que la modalidad de taller, en la que todos participamos,
aunque algunxs desde la coordinacién y articulacién de las actividades y
la participacién, son espacios de aprendizaje que pretenden arribar a una
horizontalidad, en la posibilidad de un conocimiento bien distribuido.

Los interrogantes aqui no s6lo recorren a los participantes de los ta-
lleres. Nos habitan y circulan por nuestras propias inquietudes, nuestras
trayectorias formativas puestas en tension en el encuentro con esos otrxs.
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Mapa ilustrado por los senderos del Proyecto Filosofar con Nifixs

Una foto en comun. La escena sucede en una escuela a una calle de la
circunvalacién, en un barrio suburbano de Cérdoba. Ambxs nos situa-
mos alli para poner en acto un juego que reiteramos en cada ocasién en
que se nos demanda abordar la convivencia escolar. Resulta curioso que,
por lo comun, una de las inquietudes por las cuales se nos requiere es
respecto a las normas y la convivencia en la escuela. Un imaginario reco-
rre estas solicitudes: la filosofia aparece investida del poder de dirimir y
fundamentar las acciones humanas. Asimismo, es al menos controversial
que en determinados casos se procure resolver los conflictos al interior de
una institucién o de un aula desde la observancia de una mirada externa.
Jugamos al Juego de la Isla. Una experiencia creada para imaginar un es-
pacio y tiempo donde Ixs nifixs tienen que resolver la convivencia desde
ellxs mismxs, sin intervencién de adultxs. El juego lo hemos realizado con
nifixs de diferentes edades y contextos. En esta escena, que seria mejor
graficar como video, tenemos oportunidad de ocupar un espacio particu-
lar, un patio trasero de la escuela, usualmente vedado su paso, porque se
encuentran ramas de drboles, escombros, restos de lo que queda de una
construccién. Extrafiamente podemos habitar este sitio y jugar no sélo
con la imaginacién -como es usual en este juego-, le agregamos un terre-
no donde Ixs nifixs pueden hacer chozas con verdaderas ramas, piedras.
Se reparten el espacio, establecen actividades para sobrevivir en la isla. El
juego obtiene mds cuerpo. La alegria nos desborda. La reflexién es accién
para pensar la supervivencia y el compartir la vida cotidiana con otrxs.
Lxs nifixs solicitan una y otra vez retornar al juego.

Tomamos estas fotos de la historia del Proyecto y las elegimos desde
la singularidad de cada mirada. Podrian ser muchas otras y en ese sentido
la seleccién no sigue una légica, o se inscribe en una légica contamina-
da de emociones. La intencién es compartir la elaboracién de textos que
pintan, recrean, reconstruyen la historia del Proyecto, desde Ixs sujetxs
participantes y desde una mirada actual y critica de esa misma historia.
La escritura de este texto pretende reivindicar esa dimensién de nuestras
humanidades. Reflexionar sobre una practica que nos fue atravesando en
nuestras biografias formativas y en nuestras experiencias vitales hasta en-
contrarnos hoy en un espacio formal de filosofia e investigacién dando lu-
gar a ese proyecto educativo e investigativo que surgiera bajo la direccién
de una pedagoga, Gloria Edelstein y, como mencionamos mis arriba, de
un Proyecto de Extension.
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Desde alli nos arriesgamos a dialogar con escritos producidos y pues-
tos a consideracién con otrxs en distintas instancias, algunos hace muy
poco tiempo, otros mds lejanos. Leer, volver a discutir y reescribir colec-
tivamente el hacer. Esta es nuestra produccién: una mirada novedosa, una
reescritura del camino, como ejercicio de volver sobre la experiencia para
enriquecerla, para registrar nuestra huella y las de quienes nos acompa-
fan. Un registro de cartégrafos que precisan de pistas para ahondar en el
camino.

Los senderos en la historia del Proyecto

Este libro recupera parte de la historia de practica investigativa y pedagé-
gica del Proyecto Filosofar con Nifixs, desde las producciones de Ixs inte-
grantes del mismo, actualmente radicado como equipo de investigacién
en el CIFFyH, pero que cuenta con una larga trayectoria de investigacién
vinculada a la prictica docente y de extensién. En este capitulo introduc-
torio contamos brevemente algo de la historia del Proyecto y de las facetas
que luego esperamos resulten ilustradas con los capitulos seleccionados,
como una guia por algunos de los senderos que fuimos siguiendo con el
correr del tiempo.

El Proyecto estudia los vinculos entre filosofia, infancia y educacién,
términos y practicas que suelen naturalizarse en espacios institucionales
-escuela, familia- donde se materializan estas practicas. Por ello, una in-
tencionalidad manifiesta es problematizar esos vinculos, estudiar y cues-
tionar las producciones de subjetividad que en esos espacios se constru-
yen.

En el transcurrir de nuestras experiencias fuimos comprendiendo que
la tematizacién de las infancias debe ser enunciada como un campo, cuya
densidad problemaitica y aristas de formulacién requiere de lecturas diver-
sas desde distintas disciplinas. Nos resulta valioso por eso mismo recurrir
a planteos de la psicologia, la sociologia, la literatura y la teoria literaria,
relecturas de la biologia que se entrecruzan con otras que se ubican mads
cercanas o propias de la filosofia como la ética, la politica, la epistemo-
logia, la argumentacién y el anilisis del lenguaje. Asimismo, a la hora de
emprender las investigaciones en terreno, fue y es necesario recurrir a la
antropologia, fundamentalmente a la etnografia, junto a los aportes de la
investigacién narrativa.
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Mapa ilustrado por los senderos del Proyecto Filosofar con Nifixs

Entre ellos, uno de los problemas teéricos metodolégicos que el Pro-
yecto encuentra continuamente en su praictica refiere a las posibilidades
de Ixs nifixs para relacionar, reconocer y analizar las practicas cotidianas
escolares y las actividades que demanda abstraer su sentido. Tales cuestio-
namientos imponen una discusién sobre qué se entiende por abstraer o,
también, teorizar y qué lugar ocupan estas acciones en la escuela. Desde
Gardner (1987)%, subrayamos la existencia de aprendizajes preescolares
-intuitivos- en Ixs nifixs, a los que la escuela brinda poca atencién, yux-
taponiendo, en muchos casos, el orden escolar sobre estas nociones pri-
marias.

El Proyecto se centra en las formas en que se corporizan las infancias
en territorios, apuntando a aquello que Ixs nifixs reflexionan, teorizan,
aprenden y problematizan. La btsqueda estd en expresar el pensamiento
y los sentimientos que usualmente escapan a los espacios escolares. Rei-
vindicamos al juego como actividad humana, asumimos estas cuestiones
desde el sostenimiento de desterrar la idea que sélo se reflexiona cuando
nos sentamos a pensar'y que sélo pocxs y adultxs pueden filosofar.

Desde nuestra perspectiva sobre la practica filoséfica, consideramos
que en toda experiencia con nifixs es necesario indagar acerca de los mo-
dos de manifestacién de sus pensamientos y no de supuestos acerca de lo
que unx nifix “debe pensar” a una determinada edad. Coordinar las acti-
vidades a partir de un respeto a la formacién disciplinar, asumiendo las
reservas tedricas necesarias que permiten operar en situaciones no previs-
tas, emergentes. Plantear actividades diversas: lectura de textos, dramatiza-
ciones, juegos, dibujos, etc. que permitan evaluar, a partir de las propias
producciones de Ixs nifixs, lo sefialado en el punto anterior. Considerar,
junto a estas actividades, la injerencia que adultxs -familias, maestrxs- tie-
nen en los modos de manifestacion del pensamiento de Ixs nifixs. Habi-
litar un espacio de intercambio genuino, donde las propuestas de trabajo
se estructuren en relacién a las inquietudes de Ixs nifixs, produciendo un
corrimiento del lugar del saber desde Ixs adultxs a Ixs nifixs.

Abordamos la infancia, ese campo en el que confluyen multiples y
diversos saberes, pricticas y disciplinas, desde un lugar alimentado por
el encuentro de ideas, por la puesta en comun de problemas y perspec-

% Este autor considera que Ixs nifixs construyen sus teorias, sus guiones acerca de la realidad,
los cuales se imponen sobre los aprendizajes educativos: “las teorias intuitivas permanecen
como modos prepotentes de conocer y, probablemente, reaparecerdan con plena fuerza una
vez que la persona deje el medio escolar” (Gardner, 1987, p. 96).

= 24



Sergio Andrade y Mariana Cruz

tivas, dentro del cual la filosofia constituye un modo particular de inte-
rrogar(nos) e intervenir. En este sentido, nuestro interés estd puesto en
problematizar y ahondar la relacién entre Infancia, Educacién y Filosofia,
poniendo en juego experiencias y saberes que se construyen desde di-
versos territorios y cuestionando las ideas evolutivas que lecturas esco-
larizadas de la teoria piagetiana del desarrollo de la inteligencia humana
que no compartimos. La investigacién realizada entre 2017/2019, que se
inscribe como grupo del CIFFyH bajo el titulo Filosofar con nifixs. Reflexio-
nes y experiencias, permitio, entre otras cosas, sistematizar indagaciones
y producciones anteriores, algunas de ellas representadas en algunos de
los articulos que aqui se comparten. En tal sentido, también posibilita la
redaccién de un libro que recopila ese itinerario (Andrade, Branca y San
Pedro, 2021)

De tal modo, el proyecto se constituye como un espacio de indagacién
sobre el pensamiento de Ixs nifixs en el dmbito escolar y una practica re-
flexiva que intenta referir a toda la comunidad educativa.

Sujetxs y acciones. Definiciones respecto a nuestros lugares en el
Proyecto

Desde sus inicios a la fecha fueron incorporindose otrxs participantes.
A la actualidad llevamos adelante el Proyecto un equipo de profesores y
estudiantes de Filosofia que busca trabajar de forma horizontal, apostando
a indagar colectivamente, construyendo saberes en el campo amplio del
“filosofar con nifixs” y promoviendo, ademds, multiples intercambios y
espacios de indagacién con otrxs nifixs, estudiantes, profesionales, docen-
tes, artistas, con quienes nos encontramos transitando estas inquietudes.

En buena medida estos ingresos tuvieron su origen en la alternativa
de realizacién de la prictica de residencia para formarse como profesorxs
en filosofia. Alli aparecieron un nimero indeterminado de estudiantes,
egresadxs y adscriptxs de Filosofia, algunxs de ellxs con un paso breve
y puntual, otrxs que contindan y son protagonistas de los movimientos
actuales del Proyecto.

Aqui podrian seleccionarse otras fotos. Fotos donde se encuentran
Alejo, Sandra, Constanza, Maga, Ayelén, Matias, pero también Maxi,
Dana, Laura, Martha, Cecilia, Alejandra, entre otrxs.
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Mapa ilustrado por los senderos del Proyecto Filosofar con Nifixs

Con ese equipo de trabajo, mévil y amplio, hemos llevado el proyecto
hacia nuevos horizontes, realizando experiencias en espacios educativos
no escolares como Bibliotecas Populares (entre ellas, B. P. Republica Ar-
gentina, Casa Popular Cienfuegos, Biblioteca de Villa Adela y Julio Corta-
zar). Hemos participado en la realizacion de una serie de animacién, junto
a otrxs actores e instituciones®. También hemos coordinado talleres en el
marco de las Ferias Literarias en Campo de la Ribera, sitio de Memoria.

En distintos tiempos, hemos realizado experiencias en la Escuela pu-
blica Cadetes de la Fuerza Aérea Argentina (en un barrio periférico de
la ciudad de Cérdoba) y en la Escuela Domingo Faustino Sarmiento de
Tanti. Asi, a instancias de la Secretaria de Extensién de la Universidad,
en 2015 emprendimos una experiencia de taller en la Escuela Sarmiento
de Mendiolaza, con nifos de 4to Grado, abordando la problemaitica de las
inundaciones en las Sierras Chicas de Cérdoba.

Asimismo, desde 2008 emprendemos un seminario que permite apor-
tar al campo de discusién de la infancia a partir de los aportes de las expe-
riencias en territorio, junto a las participaciones de los cursantes al semi-
nario, que provienen de distintas formaciones académicas. Esta temdtica
se recupera en el articulo de Andrade y Lario (2022) de esta publicacién.

Estas acciones e indagaciones parten de un objetivo pedagdgico claro,
que incluye una faceta de investigacién inescindible, que involucra la re-
creacién y creacién de sentidos y modos de entender y practicar filosofia,
la educacidn y (re)definir las infancias. Estas pricticas se indagan a partir
del dispositivo taller, tanto con estudiantes, familias y docentes. Otros pun-
tos de reflexién se dan en relacién con la reflexién relativa a los modos de
subjetivacion de Ixs sujetxs en las diversas instituciones que intervienen
en dichos procesos -la familia, la escuela, el club-, la situacionalidad de los
vinculos entre Filosofia, Infancia y Educacién en diferentes territorios;
entre otros.

* Renata y Nazareno y el mundo de los sentimientos (coproducida por Paka Paka, el Centro Ex-
perimental de Animacién de la Facultad de Artes, la Secretaria de Extensién Universitaria de
la UNCylos SRT). Produccién en animacién que implicé la realizacion de una serie de talle-
res con nifixs en espacios provistos por Extensién Universitaria: escuelas, CPC, espacios de
salud y de un encuentro del Movimiento Campesino en el Norte de la Provincia de Cérdoba.
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Recorrer el mapa: algunas consideraciones metodolédgicas de su
construccion

Las fotografias no son un mero recurso ilustrativo. Las fotos muestran
una prioridad que en nuestro Proyecto tiene la accién. De alli que defina-
mos nuestro vinculo con la disciplina desde un verbo que se sustancializa.
Filosofar es una afirmacién respecto a una definicién tedrica y metodo-
légica.

Consideramos que toda decisién metodoldgica es, a la vez, una deci-
sién filoséfica -con relacién a qué se define como filosofia y lo que en su
nombre podemos hacer en espacios de encuentro con otrxs- y una apuesta
politica -el enfoque de trabajo varia notablemente si consideramos que
nuestra funcién alli es la transmisién de un contenido a incorporar pa-
sivamente, o si buscamos propiciar espacios de reflexién colectiva y (de)
construccién critica del conocimiento, que conmueva lo que sentimos y
pensamos acerca de nosotrxs mismxs, Ixs otrxs, nuestras realidades so-
ciales.

En este sentido, sostenemos que el formato taller se constituye en una
modalidad de trabajo de suma potencia, en tanto se trata de un dispositivo
que se construye en la consideracién de todxs Ixs que participan y desde tal
reconocimiento trabajamos juntxs en la resolucién de una situacién pro-
blematica (Andrade, 2015). Es decir, el taller crea un espacio singular que
propone y produce una articulacién teoria-practica diferente, que genera
formas alternativas de pensamiento y accién, que se organiza en torno a
un proyecto concreto cuya responsabilidad de ejecucién estd a cargo de
todxs Ixs participantes del encuentro.

En el caso del trabajo en instituciones escolares, aunque estas acciones
se plantean como alternativa relevante en otrxs espacios indagados, en
una primera etapa realizamos un periodo de observaciones y entrevis-
tas a docentes -aproximadamente un mes-, para luego llevar adelante los
talleres con Nifixs. En esta instancia se observa y registra el trabajo duli-
co en distintas actividades para el conocimiento de todxs Ixs sujetxs que
intervienen en la experiencia, la identificacién de condiciones de partida
respecto al Proyecto y el acuerdo con Ixs docentes con relacién a las te-
maticas a trabajar.
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Luego, Ixs docentes a cargo de la sala se transforman en observadorxs
participantes de los encuentros, y se encargan de los registros de la pro-
duccién de cada taller con nifixs.

Las instancias de talleres con Docentes (diversos encuentros en el
transcurso del aflo) intentan coproducir los procedimientos de indagacién
del Proyecto en una busqueda que inquiere en los procesos de pensamien-
to de Ixs nifixs y en sus propios procesos de formacién. En ese marco, los
talleres con Docentes son 4mbitos de discusién, reflexién y fortalecimien-
to de los contenidos trabajados. Al respecto, el taller no busca determinar
el trabajo a realizar en sala sino, establecer un didlogo con ese trabajo,
sostener la tarea en el aula, o el lugar en donde nos encontramos con Ixs
nifxs, desde un espacio centrado en la construccién colectiva del conoci-
miento, partiendo de la herramienta esencial de la pregunta.

Por otra parte, asumimos que las familias ocupan un lugar central en
la construccién del conocimiento y los saberes que ponen en juego Ixs
nifxs en la escuela, por lo cual su participacién en el proceso de reflexién
permite trabajar en torno a sus inquietudes. Permitir un 4mbito para la re-
flexién con familias implica pensar a la escuela en términos de comunidad.

Lxs adultxs entonces -docentes y familias-, jugamos un rol fundamen-
tal en la subjetivacién de Ixs nifixs, y por ende, deben poder participar de
la reflexién y la alternativa de desandar algunos sentidos colectivamente.
Resulta necesaria la reflexién y puesta en tensién de las nociones que na-
turalizamos a lo largo de nuestra vida. Emprender esta tarea, junto a las
otras instancias de talleres resulta relevante para la construccién de un
espacio de conocimientos compartidos.

Conocimientos en juego: temas y problemas del Proyecto

Comenzamos recuperando el origen del Proyecto, su inscripcién acadé-
mica, su derrotero histdrico hasta llegar a la actualidad. Un punto en el
que todavia caben algunas menciones relativas a una historia viva, si bien
las atisbamos en las fotos descriptas, refiere a las problemdticas que abor-
damos en las instancias de taller.

Inicialmente los temas y problemas seleccionados para trabajar en el
proyecto, eran definidos dentro de un abanico que abarcaba las distintas
disciplinas escolares asi como el tratamiento de una expectativa recurren-
te en las escuelas: las definiciones sobre las reglas de convivencias y los
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problemas suscitados en relacién con esta cuestién -leidos en términos de
conflictos-. Asi se trabajé en los primeros afios, en una propuesta donde los
problemas y su abordaje eran resueltos junto a Ixs docentes, o coordina-
dores de espacios sociocomunitarios, reconducidxs y reorientadxs por las
inquietudes de Ixs nifixs.

Con el tiempo fuimos asumiendo ciertas problemadticas que nos apa-
recian como emergentes y relevantes. Asi, definimos de modo mais estable
cierta paleta de problemas que si bien se adecuan a los intereses y reco-
rridos de cada espacio singular, preservan su importancia y se transversa-
lizan con la asuncién de otros temas: las cuestiones de sexogénero y ESI,
las definiciones de una educacién politica de las infancias son cuestiones
nodales, recurrentes en nuestro trabajo.

La decisién es fundamentalmente de orden politico, ya que si bien
la formacién politica y sexual actualmente estd presente en la educacién
obligatoria en diferentes sentidos, resulta ain desatendida o deficitaria
-como asumir la integralidad de la educacién sexual- Son problemaiticas
que el Proyecto ya trabajaba desde hace tiempo en una perspectiva o modo
de abordaje de los temas: comprometido, no neutral, implicado, antes que
su asuncién tuviera caricter de ley. Lo mismo podria argiiirse respecto a
memoria, cuestiéon neurilgica en vistas de asumir la historia reciente de
nuestro pais. Tematizar esta problematica, poner en tensién junto a Ixs
nifxs sus alternativas de decisién y participacién en sus experiencias en
las instituciones, forman parte de los sentidos de una educacién politica
de las infancias que ejercitamos mucho antes de los discursos que plantean
comprender a Ixs nifixs como sujetxs de derecho.

Sin embargo, la necesidad de apoyar el desarrollo de una conciencia
relativa a temdticas como ESI y ecologia, por solo mencionar algunas,
implica que revisemos el modo en el que, sin presuponer un desarrollo
evolutivo de la inteligencia, atendamos a que son probleméticas posibles
y necesarias de habilitar en la escuela. Nuestro Proyecto actual, tal como
se enuncié como Filosofar con Nifixs. Pensar el hacer: caja de herramientas,
se presenta como una continuacién y profundizacién del Proyecto ante-
rior pero explicita una ligazén relevante entre los temas y los modos en
que tales temas se articulan en una propuestas de ensefianza. La buisqueda
por facilitar, sin cerrar, materiales disparadores para el tratamiento de las
problemiticas que por distintos motivos, durante el desarrollo del proyec-
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to, han ido ganando importancia. Estas estrategias de abordaje son, para
nuestra lectura, son asi también contenido (Andrade, 2012).

En tal sentido, el proyecto de investigacién parte de asumir que una
de las dificultades comunes a la filosofia y su ensefianza refiere a los mo-
dos en que los saberes filoséficos se producen, comunican, transmiten e
intercambian. El campo académico no ha sido muy proclive a recuperar
las producciones que desde diferentes territorios Ixs docentes llevan ade-
lante. En tal sentido, la problematizacién de la ensefianza se debate entre
dos perspectivas extremas, y en algin caso antagdnicas: una vision instru-
mental de la ensefianza, donde la resolucion es la de encontrar un método
adecuado, que en términos de Litwin quedarian anclados a la agenda cldsi-
ca de la diddctica; y aquellos que proponen la indagacién desde la categoria
“experiencia’, en este caso la experiencia del filosofar. En la primera alter-
nativa, la enseflanza no llega a ser un problema filoséfico, los problemas
relativos a la didactica son una simple ecuacién de procedimientos, no se
indaga acerca de Ixs sujetxs implicadxs en estas pricticas, ni los contextos
en los que las mismas se producen. Tales planteos se han expresado en
las pricticas que intentan vincular filosofia e infancia como la dicotomia
entre el “para” y el “con” nifixs. En este dltimo tiempo hay experiencias
que intentan conciliar ambas alternativas, o plantear una propuesta su-
peradora.

El Proyecto Filosofar con Nifixs, desde sus indagaciones y propuestas
pedagbgicas aboga por esta alternativa. A medida que nos adentramos
en el trabajo dulico, que escuchamos sus voces -en vez de imponerles
un modo de concebir el mundo y el conocimiento-, otras investigacio-
nes -como aquellas que ponen en tensién la construccién de la infancia
y la escuela- adquirieron mayor relevancia. Por lo cual, insistimos en la
necesidad de no partir de estereotipos universales tnicos, no predefinir
una infancia, ni desde dispositivos pedagdgicos ni psicologicos®®. Antes
bien, reconocemos la necesidad de un trabajo casuistico -no existe la ni-
fiez en singular y abstracto, existen diversxs nifixs en diferentes contex-
tos-. También, desde la misma experiencia de estudiar y cuestionar los
procesos de subjetivacién que atraviesan a todxs Ixs sujetxs que partici-
pamos del orden escolar, nos propusimos indagar sobre tales procesos y
las alternativas de pensar practicas emancipatorias. De tal modo, importa
tematizar la infancia, la filosofia, y la educacién, al tiempo de plantear

*Uno de los articulos del libro profundiza sobre una definicién conjetural de las infancias.
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vias de comunicacién entre estas construcciones sociales. Se comprende
a la infancia como un concepto construido en el campo social e histdrico:
es terreno de disputas sociales, politicas y filoséficas. Asimismo, en con-
sonancia con otras lecturas que se han producido en los dltimos afios, se
asume la alternativa de concebir a la infancia como experiencia, no atada
a un grupo etario, y que permita pensarse mas bien como categoria eman-
cipatoria (Andrade, 2015).

Por tanto, en la presente investigacién indagamos respecto a los mo-
dos en que estas ensefianzas son posibles. Nos preocupan las formulacio-
nes que se siguen de adoptar un modo u otro de vincular filosofia e infan-
cia para un encuentro con otrxs. En tal sentido, sostenemos la necesidad
de propuestas de ensefianza que articulen teoria y prictica, que hagan de
la teoria una caja de herramientas® que oriente el hacer de modo que se
contemple aquellas relaciones presentes en toda practica social (sujetxs
que intervienen sobre otrxs, afecciones, multiples relaciones de poder, te-
rritorios donde relaciones, afecciones y saberes se ponen en juego).

De tal modo, procuramos una resemantizacion de la teoria a partir del
trabajo con las infancias, y un enriquecimiento de nuestra praxis filoséfi-
ca con nifixs desde dichas construcciones tedricas, en un trabajo de arti-
culacién entre el proyecto de investigacién y un Programa de Extensién
que iniciamos en 2020 y que permitird nuevos territorios para indagar.
Al respecto, analizamos diferentes fuentes tedricas sobre las infancias y la
praxis filoséfica. Asimismo, exploramos experiencias de trabajo efectivo
con nifixs en diferentes instituciones escolares y no escolares, donde los
vinculos entre filosofia e infancias se corporizan.

En el andlisis del material bibliografico, distinguimos dos tipos de tex-
tos: a) critico a las propuestas que presuponen una infancia que hay que
conformar, como las propuestas basadas en el Programa Filosofia para Ni-
flos y b) textos que permitan lecturas abiertas, polisémicas que provienen
fundamentalmente desde diversas formas de arte, la literatura, el comic, el
teatro, entre otras. Asi, el presente proyecto se articula con un Programa

® Entender la teoria como una caja de herramientas quiere decir: - que no se trata de cons-
truir un sistema sino un instrumento, una légica propia a las relaciones de poder y a las
luchas que se comprometen alrededor de ellas; -que esta buisqueda no puede hacerse mas que
poco a poco, a partir de una reflexién (necesariamente histérica en algunas de sus dimensio-
nes) sobre situaciones dadas (Foucault, 1985, p. 85).
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de Extensidn, a través del cual métodos y recursos se multiplican en terri-
torios para ampliar la indagacion®.

Asi como la filosofia, con sus preguntas y cuestionamientos es una caja
de herramientas para pensar la realidad, nosotrxs proponemos nuestra
caja de herramientas filoséficas, la que dispone el trabajo con nifixs en
diferentes espacios.

Ultimas palabras de apertura

Repasando las fotos, los textos escritos y esparcidos en el tiempo, releidos
y vueltos a reflexionar a partir de nuevos textos, volvemos a encontrarnos
como otrxs. De tal manera, y mis alld de los aprendizajes que registramos
se suceden en Ixs nifixs, nuestra propia practica de descentramiento del
lugar del saber, de priorizar la escucha, de dejar entre paréntesis nuestras
suposiciones sobre las infancias, e incluso sobre la filosofia, nos ha permi-
tido ampliar nuestros conocimientos sobre nosotrxs mismxs, las formas
de subjetividad que nos han constituido. Nuestro continuo interrogar nos
ha mostrado que el Proyecto fue y es una de las herramientas de subjetiva-
cién de nosotrxs desde un determinado lugar. En tanto pricticas filosofi-
cas, nos ha permitido revisar ciertas dicotomias al momento de presentar
los problemas, como el realismo/idealismo, o el sesgo racionalista que
atraviesa la enseflanza de la filosofia en todos los niveles de ensefanza,
que bien podrian expandirse a multiples abordajes en el reconocimiento
que no es s6lo razén lo que nos moviliza en el pensar y en el actuar, que
hace falta asumir la realidad de los cuerpos, las emociones que lo expresan,
las inquietudes que se deslizan de los limites de lo aceptado y definido.

Asi también, y atentos a la tensién que continuamente se nos presenta
entre la demanda de normalizacién, que la prictica de la ensefianza pa-
rece asumir en todos los espacios en los distintos niveles educativos, y la
pulsién critica que las filosofias proponen en sus discursos, sostenemos
la necesidad de acudir a los gestos disruptivos -politicos, dird Ranciére
(1996)- que acercan las palabras no autorizadas de las infancias -y siempre
que lo hacen cuando no estin autorizadas-. Hay que procurar que aquellos
quiebres en el orden de lo dado -que definen lo auténticamente filoséfico,
en términos de Cerletti (2008)- sean escuchados. De esos gestos tenemos
que seguir aprendiendo para poder enseiiar a filosofar.

° En este libro, es una preocupacién que recuperan Branca y San Pedro (2022).
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Cuando el nifio era nifio

era el tiempo de preguntas como:

sPor qué estoy aqui?

sPor qué no alli?

sCudndo empezo el tiempo y donde termina el espacio?
sAcaso la vida bajo el sol no es sélo un suefio?

Lo que veo oigo y huelo,

sno es solo la apariencia de un mundo ante el mundo?
sExiste de verdad el mal y gente que en verdad son los malos?
sComo puede ser que yo, el que yo soy, no fuera antes de devenir; y que un dia yo, el
que Yo soy, no seré mds ese que soy?

Peter Handke, fragmento del poema inicial de Las alas del deseo

Este texto es en cierta medida pretencioso. Ahora bien, como nadie sabe
cémo medir anhelos, intenciones, proyectos, permitird un ejercicio
sobre el pensamiento, un pensar en voz alta sobre un camino transitado’.

Ese es uno de los problemas por lo cual ha sido dificultosa la escritu-
ra. El Proyecto sobre el cual pretendo dar cuenta ha cumplido veintiséis
afios. Sabemos que es una edad donde se estd dispuesto no sélo a pensar
en voz alta sino a sostener las experiencias que se emprenden con cierta
tenacidad.

De tal modo, reflexionamos desde un Proyecto que se permite pensar,
reconocer y expandir las fronteras de lo que es y no es filosofia, sobre lo
que es y no es infancia, sobre lo que es y no es ensefianza. Esta actitud es
de algiin modo una actitud infantil, contraria a la imagen de una infan-

! Este texto recupera dos publicaciones anteriores: Andrade (2013) y Andrade (2012). A
su vez, estas producciones han sido revisitadas a partir de un proyecto de Tesis (Andrade,
2019).

* Profesor en la Facultad de Filosofia y Humanidades, UNC y miembro del Centro de In-
vestigaciones Maria Saleme de Burnichon, FFyH, UNC.
sergio.andrade@unc.edu.ar
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cia constrefiida en una ubicacién etaria y en una definicién atribuida por
otrxs*

Se anade otra dificultad, asumir la primera persona en un Proyecto
cuya construccién es compartida y colectiva; cuyo protagonismo lo tie-
nen las nifieces que habitan espacios educativos, escolares y no escolares;
donde participan profesionales de la filosofia y docentes de nivel inicial y
primario; que también se ha nutrido de voces e interrogantes en territo-
rios fuera de la escuela; donde la interrogacién se multiplica en términos
de comunidad educativa, incluyendo a Ixs adultxs que conviven con las
infancias.

Todas estas participaciones de sujetxs e instituciones, han sido pensa-
das y contenidas desde su inicio, hacen a la vida de un Proyecto que se ha
ido redefiniendo con el tiempo, con la experiencia de indagacién y las pro-
puestas pedagdgicas, que en momentos implican lo mismo, en otras oca-
siones se resuelven en nuevas hipétesis que reorientan préximos pasos’.

Investigar las infancias, la educacién y las filosofias: Senderos que se
bifurcany encuentran

En nuestro pais, por lo menos desde la vuelta de la democracia a finales de
los aios ochenta, se ha abierto una disputa en el dambito de la ensefianza de
la filosofia, que renueva interrogantes: ;Qué se ensefia cuando se ensefla
filosofia? ;Qué relevancia tiene la prictica de la ensefianza de la filosofia
en distintos espacios y para diferentes sujetxs? Y previamente, jacaso es
posible ensefiar filosofia? Con anterioridad a esas investigaciones, pre-
guntarse por estas cuestiones no acarreaba ninguin problema de indole
filoséfica, eran temas menores que se resolvian desde la instrumentaliza-
cién de técnicas y métodos.

En los ultimos anos, la preocupacién por la ensefianza de la filosofia
se ha ampliado, en principio instalada en los niveles obligatorios de ense-

% La discusion sobre la definicién de infancia serd retomada més adelante. Entre otrxs: Agam-
ben (2001); Kohan (2003); Carli, Lezcano, Karol y Amuchastegui (1999).

* El Proyecto Filosofar con Nifios, desde sus inicios, ha implicado dos instancias de trabajo que
se retroalimentan: a) una dimension pedagdgica; b) una dimension investigativa. Ambas
orientadas a la indagacién de vinculos entre filosofia, educacién e infancia -principalmente
en la escuela, aunque también trabajamos sobre las mismas probleméticas en espacios no es-
colares- Respecto a la dimensién pedagdgica, también desde un principio sostenemos, desde
el dispositivo taller, encuentros con nifixs, docentes y familias.
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fianza, particularmente en el nivel secundario, para luego comenzar a pre-
ocupar a los niveles de formacién y, finalmente, a la misma universidad.

En el origen del Proyecto Filosofar con Nifios se esbozaron preocupa-
ciones didécticas propias de la formacién docente inicial, especificamente
en el seguimiento de aprendices de profesores de filosofia, tarea a la cual
me aboco desde 1991, Nos preguntamos por qué las clases de filosofia
mis alld de la pericia del practicante se encontraba no pocas veces con
respuestas vacias de sentido o relevantes, porqué ciertas definiciones de
la disciplina y su corpus se corporeizan en practicas abuilicas, tradiciona-
les -aun cuando el discurso y la propuesta previa habia sido disruptivo o
critica.

Nos interrogamos no sélo por las estrategias que se ponen en juego a
la hora de la ensefianza sino, y en un salto investigativo, nos cuestionamos
por la ubicacién en determinada instancia de la trayectoria escolar de la
Filosofia como asignatura. Planteamos, a partir de un trabajo de investi-
gacién, que un determinado imaginario sostiene el lugar y las demandas
por las cuales se establece un sitio para la filosofia dentro del curriculo
escolar, como conclusién o final del mismo.

Nuestro objeto de estudio eran las preguntas que formulan los nifios,
como alternativa a una ensefianza filoséfica con nifixs de 11 y 12 afios. En
el trabajo de campo encontramos cierta recurrencia a expresar preguntas
de compromiso, pensadas para una evaluacién docente. El camino de la
investigacion nos llevé a detenernos en la primera infancia, en los prime-
ros peldafos de la escolaridad, y recorrer los modos en que el interrogar y
el experimentar respuestas son parte de un mismo juego.

Las producciones investigativas respecto a la infancia han ido con-
formando un campo® en el que confluyen mdltiples saberes, précticas y
disciplinas, dentro de las cuales la filosofia propone modos particulares de
interrogar e intervenir en ese campo.

Si bien pueden rastrearse relaciones desde sus origenes, los vinculos
entre filosofia e infancia han sido fuertemente estudiados desde media-

“ Como docente de la Citedra Seminario Taller de Prictica Docente y Residencia, Area Fi-
losofia- antes Seminario de Metodologia, Observacién y Prictica de la Ensefianza-, Jefe de
Trabajos Précticos (1992 a 2000) y Profesor Adjunto a cargo del Area (desde 2000 a la fecha),
coordinando las précticas y residencias de los estudiantes de Filosofia en su trayecto final
del Profesorado.

® El concepto de campo es definido por Bourdieu como un conjunto de relaciones de fuerza
entre agentes o instituciones, en la lucha por formas especificas de dominio y monopolio de
un tipo de capital eficiente en él (Gutiérrez, 1997).
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dos de los afios 50 a partir de la produccién del filésofo estadounidense
Matthew Lipman, bajo la influencia de John Dewey. Junto a Ann Sharp
construyen el “Programa Filosofia para Nifios (FpN)”. Tal programa ha
sufrido criticas y modificaciones a sus enunciados y propuestas metodo-
légicas. Entre ellas, Monereo (1995) plantea que dicho Programa podria
incluirse en las propuestas de ensefianza que se llevan adelante con in-
tencién de aprender a pensar y que estin integradas al curriculo. De tal
modo, sintetiza:

Es una propuesta educativa cuya idea fuerza gira en torno a la trans-
formacién del aula en una comunidad de investigacién que inste a los
alumnos a buscar sentido a la propia existencia y al mundo que les rodea,
a través de la reflexién sobre contenidos filoséficos como la verdad, el
bien o la belleza (Monereo, 1995).

Entre las criticas que Monereo sefiala a FpN apunta a los problemas
de aprendizaje que se plantean en contextos socioculturales heterogéneos:
“la calidad y dominio que se exige a los docentes para alcanzar las cotas de
sofisticacién filos6fica que a menudo requiere el programa”. Asi también:
una cierta ingenuidad pedagdgica y psicoldgica, al considerar que la libre
exposicién y publicacién de pensamientos en clase producird un profundo
efecto en la formacién personal y social de cada uno de los estudiantes.

En aquellos tiempos (1995), y mas alld de reconocer la relevancia de
un antecedente relativo al encuentro entre filosofia e infancia, afiadimos
nuestros propios cuestionamientos: FpN impartia cursos de capacitacién
para profesores en Nivel Inicial y Primario. La intencién de estos cursos
era proveer de informacién a Ixs docentes para que luego ellos se encarga-
ran de la transmisién de los conocimientos filoséficos. En el intercambio
participaban dos intermediarios: Manuales para docentes, Novelas para
los nifixs. Advertimos la dificultad de no prever instancias de control a las
sucesivas transposiciones que demandaba esta tarea. Asi también, si bien
las novelas de Lipman se tradujeron a los idiomas en donde se producian
las experiencias de FpN, se trata de un material poco critico, respecto al
trabajo escrito para los docentes por lo menos. Ambos materiales, ma-
nuales y novelas, homogeneizan a nifixs y docentes, desconociendo las
particularidades culturales de cada aula. Junto a ello, las novelas dedicadas
a Ixs nifixs escalonan una estructura temadtica o de contenidos -filosofia de
la naturaleza, 16gica, ética- que, mis alld de su coherencia tedrica, deberia
explicitar sus supuestos. De lo contrario, Ixs docentes quedan en el rol de
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meros ejecutores de un proyecto disefiado por otros en sus contenidos y
materiales.

Respecto a los vinculos histéricos entre filosofia e infancia, Walter
Kohan (2004) rastrea diferentes imdgenes de infancia que se han construi-
do histéricamente desde Platén, o antes desde Hericlito a Lipman, para
pensar nuevas tradiciones, nuevas infancias, a partir de recuperar aportes
de Foucault, Deleuze, Agamben y Ranciére, en un intento de pensar de
un modo nuevo, inédito, la infancia, tal como subraya Jorge Larrosa en
el prélogo del libro. Kohan ha sido formado en el Programa de Lipman;
sin embargo, realiza importantes criticas a los presupuestos acerca de la
infancia que desde el Programa se sostiene.

En publicaciones posteriores tales criticas se profundizan, al tiempo
de adquirir ambos, la infancia y la filosofia, otros contornos, otras dimen-
siones, nuevos vinculos. Asi plantea:

[...] por lo menos, desde una infancia de la filosofia que un tal Socrates
hizo notar: los filsofos de verdad son como los infantes, no hablan como
los adultos, son atépicos, no tienen lugar en la comunidad politica, estin
siempre caminando por los bordes, los contornos, las fronteras entre el
adentro y el afuera, no estin cémodos haciendo lo que “hay que hacer”
(Kohan, 2009, p. 6).

Por otra parte, y con relacién a la problemitica que nos ocupa, Kohan
apunta:

La infancia es también infancias y la filosofia es, antes que otra cosa, filo-
sofias. Los fildsofos también nos ayudan a tener cuidado. Lo multiplo no
es lo plural, la diferencia no es la diversidad. En todo caso, la infancia y la
filosofia son multiples y viven de la diferencia o, para decirlo con palabras
mas del presente, de la diferencia de las diferencias. Como tal, habitan
en multiples inicios. Aqui sélo sugerimos algunos entre ellos: arbitrarios,
contingentes, anecdéticos, como también lo son infancia y filosofia (2009,
p-7).

Desde sus inicios el Proyecto Filosofar con Nifixs se asume como una
propuesta alternativa en el vinculo entre nifixs, filosofia y el orden esco-
lar® en instituciones de Cérdoba, Argentina. La preocupacién inicial por

)

° En los dltimos afos hemos emprendido talleres en espacios no escolares, como bibliotecas
populares, ampliando el marco de experiencias educativas relevadas.
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las dificultades en torno a la ensefianza de la Filosofia dentro del sistema
educativo derivé en investigaciones acerca del pensamiento de Ixs nifixs
(Andrade, 1996).

En un primer proyecto de investigacién establecimos una relacién en-
tre las dificultades de aprendizaje de la filosofia y su ubicacién curricular
-al finalizar el nivel secundario del sistema escolar-. Conjeturamos que tal
ubicacién responde a cierto imaginario respecto de la disciplina filoséfica,
que supone la necesidad de Ixs alumnxs de portar cierto grado de madu-
rez intelectual para acceder al corpus filoséfico, imaginario alimentado
por Ixs propixs docentes de filosofia -y las definiciones académicas que
Ixs han ido constituyendo-. En el proyecto citado trabajamos con nifixs de
doce afos indagando sobre sus alternativas de interrogacion en la escuela.
Interesaba reconocer preguntas que Ixs nifixs hacian en el aula de modo
espontineo, sin un vinculo directo con los intereses de un campo disci-
plinar especifico, o de una estrategia didictica determinada. Empero, las
preguntas que se manifestaban con mayor recurrencia respondian, parti-
cularmente, a su oficio de alumno (Perrenoud, 2006); es decir, se sostenian
en el intento de resolver su vida escolar, aprobar para continuar en el
juego de la escolaridad, o concluirlo. Paralelamente, realizamos una pri-
mera experiencia de talleres de Filosofia en Nivel Inicial y Primer Grado
de Primaria, en una institucién de la ciudad de Cérdoba. Esta experiencia,
sumada a las conclusiones de la pesquisa inicial, nos llev a especular que
para indagar la raiz del problema debiamos acudir a los nifixs en el inicio
de su recorrido escolar.

La siguiente indagacién permitié ampliar el territorio de trabajo de
campo a seis escuelas entre las gestiones publicas y privadas (Andrade,
1998). Para emprender ambas dimensiones del Proyecto -investigativa y
pedagdgica- disenamos una estructura de trabajo a partir de la idea mo-
triz del dispositivo taller, indagando y proponiendo espacios de problema-
tizacién acerca de filosofia, educacién e infancia en espacios con nifixs,
docentes y familia. En tal sentido, se plantearon tentativamente ciertos
contenidos lo suficientemente abiertos, contenidos sacos, a partir de decidir
trabajar sobre creenciasy valores’. Desde alli se sostuvieron los interrogan-
tes de Ixs nifixs. En la continuidad del Proyecto se ha avanzado en nuevas

7 Creencias y Valores son contenidos que remiten a una larga tradicién filosofica que leen a
los mismos desde reas diversas: Teoria del Conocimiento, Epistemologia, Filosofia de las
Ciencias, Antropologia, Etica, Estética, Politica
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orientaciones investigativas que discuten la problemitica de la inclusién
de contenidos filoséficos en Nivel Inicial y Primario, como asi también
alternativas de trabajo compartido con otras disciplinas escolares. En los
primeros afios interesd revisar investigaciones relativas al pensamiento
de Ixs nifixs. Desde alli planteamos una hipétesis de trabajo: Lxs nifixs es-
tan capacitados para ejercitar su pensamiento como entrena o ejercita sus
algoritmos o sus abdominales, ;Por qué tales capacidades no se actualizan
en la escuela? Para abordar esta problematica, nuestros proyectos de in-
vestigacion se constituyen en estudios exploratorios acerca de las formas
de indagacién que presentan Ixs nifixs, los modos en que construyen sus
procesos de pensamiento en el orden escolar.

Asi surgen interrogantes respecto a los aprendizajes en la escuela:
¢La escuela posibilita la comprensiéon en los nifos, o la obstaculiza? O
¢a escuela suministra un tipo de comprensiéon que difiere enormemente
de las comprensiones a las que el nifo estaba habituado? Como advierte
Gardner (1987, p. 107), “lejos de quedar limitadas al créneo del individuo,
la cognicién y la inteligencia estdn distribuidas por el paisaje”. Lxs nifixs
construyen sus teorias, sus comprensiones intuitivas. Asumiendo por teoria:
“las creencias organizadas del nifio acerca del mundo... imagen del mun-
do consistente... que son dtiles y convincentes” (p. 107). Estos modos de
pensar devienen de los primeros afios de vida y subsisten al orden escolar
como “guiones, estereotipos, modelos y creencias” (p. 107).

Asimismo, en el avance investigativo advertimos la recurrencia en
una lectura de la teoria piagetiana del desarrollo de la inteligencia, con una
fuerte impronta en las pricticas escolares cotidianas, que ha radicalizado e
investido de cierta rigidez la propuesta de su autor, quien expresa:

Aunque nuestros trabajos no conllevan intencién pedagdgica alguna,
no podemos menos que destacar el hecho de que el conocimiento de las
reacciones de los escolares descritas en esta obra podria ser de alguna uti-
lidad para los educadores (Piaget, 1979).

Piaget distingue dos formas de abstraccién: la abstraccién empirica y la
abstraccion reflexionante. La primera, referida a los objetos, presente desde
los primeros estadios, en los niveles senso-motores, a través de la cual,
para resolver un nuevo problema el sujeto es capaz de extraer de estruc-
turas ya construidas ciertas coordinaciones y reorganizaciones en funcién
de nuevos datos. En cambio, en los niveles superiores, cuando la reflexién
es obra de pensamiento, hay que distinguir todavia entre el proceso en
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tanto construccién y su tematizacién retroactiva, que se convierte en una
reflexién acerca de la reflexién: en este caso hablaremos de abstraccién re-
flexionada o pensamiento reflexivo. Hoy diremos procesos metacogniti-
vos.

Piaget se refiere al tipo de abstraccién requerida para la resolucién de
problemas légico-aritméticos o algebraicos; desde nuestro Proyecto con-
sideramos que tal actividad es eminentemente epistemoldgica, es decir, fi-
loséfica. Siendo este tipo de reflexiones las que investigamos y trabajamos
en nuestros talleres.

Se abre también un espacio para emprender el debate acerca de los
saberes legitimados y no legitimados en el orden escolar -cuestién para
discutir en todos los espacios formativos y no sélo respecto a la infancia-.

El meditar de un angel, acerca del traducir infancias

En este momento vamos a jugar.

Recuperamos el poema que inicia este texto en una voz prestada.

Escuchamos un poema de Peter Handke a través de un actor que hace
las veces de dngel en un film de Wim Wenders: Las Alas del deseo®

La voz habla en alemdn. Antes de escuchar el mondlogo del dngel,
preguntamos al auditorio si conocen el idioma y, si la respuesta es negati-
va, comentamos qué bueno, mejor, porque van a tener que traducir lo que
escuchan.

Luego de la extrafieza, la incomodidad, las risas, la duda, comienzan a
escribir -ya sean nifixs, estudiantes o docentes, depende del caso de cada
taller- aquello que la palabra extranjera nos provoca.

El juego continua en actividades que tematizan las preguntas, los sen-
tidos del interrogar filoséfico y las preguntas de Ixs ninixs. Para ello, lee-
mos el poema traducido al espafol (el fragmento que escuchamos en su
idioma original, y que es el inicio de la pelicula, y el fragmento que figura
aqui como epigrafe) y proponemos a los participantes del taller que escri-
ban preguntas como las del 4ngel, preguntas que nos hacemos/haciamos
de nifixs y que a veces retornan, insistentes, preguntas que no obtienen

8 El titulo original del film es Der Himmel iiber Berlin (El cielo sobre Berlin), 1987. Wim Wen-
ders es el director y Bruno Ganz personifica a Daniel, quien reflexiona sobre su condicién de
angel, nuestra condicién humana
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respuesta, o cuya respuesta nos son insuficientes. Preguntas fundamenta-
les, o simplemente vitales.

Antes se presté oidos a las distintas traducciones que Ixs participantes
del taller construyen. Aqui no se puede soslayar las recurrencias que apa-
recen frente a las palabras extrafas: la cancién de cuna, el relato o juego
de palabras que, aventuran, podria pertenecer a una tradicién alemana
-porque aunque no se entienda qué dice si se reconoce un ritmo, fonemas
que se reiteran, un tono de voz que sin dudas habla a otrx, una palabra que
se pronuncia parecida (“fotografia”)-, de una u otra forma surge la infancia
-como recuerdo, como interlocutor, como destino-. Sea quien sea el que
tiene que vérselas con el juego o, tal vez por poner cuerpo a ese juego,
se reiteran ciertas imagenes que, al fin de cuentas, el poema prefigura o
pretende.

¢Qué vinculos podemos establecer entre este juego y las actividades
que contindan al mismo -como parte de él- y un Proyecto que articula in-
vestigacién y practica pedagdgica relativa a infancias? Detrds, o mejor di-
cho dentro de estos ejercicios estin contenidas determinadas definiciones
de Infancia, Filosofia, Educacién y Ensefianza. También se pone en juego
una epistemologia, una ética y una politica respecto a los conceptos antes
mencionados. Desde estas actividades se articulan contenidos y supuestos
bésicos del Proyecto Filosofar con Niixs.

Entonces, este texto, entre otras cosas, refiere a la relacién teoria- pra-
xis, a partir de plantear la relevancia de ambos términos incluidos en la
diada; que no se trata de decidir si se hard uso de una légica deductiva
o inductiva, o mds bien dialéctica -aunque se esté mas cerca del territo-
rio que de especulaciones vacias-; que, fundamentalmente, no habria que
“teorizar” sobre este problema eminentemente filoséfico. Se procura evi-
tar la teorizacidn, por lo menos en su versidon esencialista a través de la
cual se intenta “(...) purificar los impulsos y emociones que enredan a los
hombres en la conexién de intereses de una praxis inestable y casual...”
(Habermas, 1982, p. 165), sin el necesario reconocimiento a los intereses
epocales que movilizan a lo que llamamos “conocimiento”.

Es preciso inaugurar una critica que sea, también, una critica de la
ideologia que permita “desenmascarar la apariencia de autonomia de la
teoria pura y poner de manifiesto su dependencia con respecto a la praxis
social” (Habermas, 1997, p. 343).
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Para ello, deberiamos explicitar una experiencia para que, de tal modo,
sea ella misma quien nos conduzca por algunos de los presupuestos -o
fundamentos- del Proyecto Filosofar con Nifixs.

Empecemos por la traduccién.

Ademis de lo ya advertido para quienes tienen que vérselas con un
idioma no conocido, el juego con el poema de Handke nos ubica en una
experiencia infantil originaria, con las sensaciones y emociones que trans-
mite y la misma inquietud que describe.

Encontrarnos en un mundo donde el vinculo entre la palabra y la cosa
no guarda necesaria relaciéon, o que su vinculo no sobrepasa la sefia deno-
tativa a riesgo de no alcanzar a ser para nada comprendidos, son experien-
cias compartidas por todxs, ain cuando no haya recuerdo de ellas.

Por otra parte, Ixs nifixs se encuentran de continuo con vivencias
semejantes en el proceso de aprendizaje de la lecto escritura -es comun
escucharles decir frente a la demanda de escritura “yo no sé escribir’; asi
como cuando son mis grandes, y frente a un ejercicio que no se sostiene
en la escuela, afirman “yo no sé dibujar’-. Este es un punto a subrayar en
el Proyecto Filosofar con Nifixs, la practica de construir experiencias que
abren para recuperar lo vivido. No es el artificio del experimento, pero
si un continuo pensar en situacion. De eso se trata, también, el juego de
traducir un texto de un idioma desconocido.

A partir de recuperar las preguntas -de un tiempo anterior para ta-
lleristas adultxs, de la inquietud actual para Ixs nifixs- los interrogantes
se abren a la infancia, las infancias, hacia aquellxs que nacen para todo
lo que nos proporciona la vida -saberes, sentidos, experiencias, inquietu-
des-, y que nacen sin el estigma de un mundo catalogado, categorizado,
mensurado. De alli que unx nifix sea capaz de preguntar lo imposible, lo
impensable, lo indiscernible, un pensar original®.

Propiciar un espacio para la formulacién de preguntas es, ante todo,
un ejercicio de reflexién sobre unx mismx, ademas de una oportunidad de

? Coinciden el sentido comin, que habla de la verdad puesta en boca de nifixs y borrachxs, y
aquello que Ixs mismxs filésofxs registran como pensar original en infantes y locos:

Los nifios poseen con frecuencia una genialidad que pierden cuando crecen. Es como si con
los afios cayésemos en la prisién de las convenciones y las opiniones corrientes, de las ocul-
taciones y de las cosas que no son cuestién, perdiendo la ingenuidad del nifio. Este se halla
aun francamente en ese estado de la vida en que ésta brota, sintiendo, viendo y preguntando
cosas que pronto se le escapan para siempre. El nifio olvida lo que se le revel6 por un mo-
mento y se queda sorprendido cuando los adultos que apuntan lo que ha dicho y preguntado
se lo refieren mas tarde (Jaspers, 1984, p. 10).
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plantearse cuestiones que no necesariamente requieren de una respuesta
en el cotidiano. Y la alternativa de poner en comun ese interrogante con
Otrxs.

Hace falta restituir el lugar de la pregunta, su fertilidad -frente a un
sentido comun que atribuye sinsentidos al inquirir filoséfico-. Las pre-
guntas que nos volvemos a hacer también re-traducen esa inquietud, la
conmocién que para algunxs viene de lejos, son inquietudes fundantes
de la propia subjetividad. En tal sentido es sugestivo preguntarse por qué
vuelven, qué las hace retornar.

De alli que sea provechoso caracterizar el tipo de preguntas que re-
conocemos como filoséficas, que no corresponde a todo interrogar, sino
aquellas preguntas incémodas, preguntas que no tienen respuesta ficil,
apresurada o accesible. Ahora bien, cabe aclarar, no se trata de un inte-
rrogar que proviene sélo de la razén sino también, entre otras cosas, de
la imaginacién.

Es parte de la novedad que proveen Ixs nifixs. Sus cuestionamientos
permiten ensanchar el campo de lo posible -algo que una vez supimos y
hemos olvidado- a través del ejercicio de la fantasia'®. O, en otras palabras,
ampliar el margen de nuestros conocimientos.

Alli tenemos otro principio de definicién. El encuentro educativo no
se resuelve exclusivamente en la provisién de determinados conocimien-
tos a Ixs nifixs. Se invierte la ecuacién cuando se presta atencién al inte-
rrogante infantil, que proviene de una teoria o un guion por él construi-
do. Se trata de proveerse de orejas verdes, tal como preconizaba Rodari
(2020)", y re-conocer (otros) saberes a los que histéricamente son legiti-
mados en el dmbito escolar -o académico- que, en todo caso, tendrdn que
dialogar con los conocimientos construidos y refrendados por los sistemas
culturales que habitan-.

No predeterminar o predefinir las infancias nos permite encontrarnos
con ellas y poder pensar juntxs sobre aquello que se construye en ellxs -Ixs
alumnxs, en el caso de la escuela-. Una nifiez que esté lejos de la candidez
con la cual Ixs adultxs la dibujan -y asi poder escudrifiar en sus emociones,

10 Un ejercicio andlogo propone Neruda (1974). Una de sus virtudes es la alternativa de la
pregunta impar, diversa, que el poeta toma indudablemente de Ixs nifixs. Por ejemplo: “Si he
muerto y no me he dado cuenta/ a quién le pregunto la hora? (...) ;Hay algo mis triste en el
mundo/ que un tren inmévil en la lluvia?”

1 “Un sefior maduro con una oreja verde: Es una oreja de nifio que me sirve para oir / cosas
que los adultos nunca se paran a sentir”.
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las mentiras o los modos en que negocian el mundo con Ixs mayores-, o
de la ausencia de contaminacién social que preconizan ciertxs tedricxs e
infinidad de funcionarixs politicxs -ubicdndolxs en el lugar utépico del
porvenir ciudadanx, en una prictica a la cual se accede cuasi magicamente
desde el marco legal-; entre otras cuestiones. Se tendria que examinar los
procesos de subjetivacién que suelen desconocerse como objeto de estu-
dio en una filosofia en la escuela.

En todos los espacios que intentan conciliar, reunir, vincular la in-
fancia con la filosofia, sea en la escuela o fuera de ella, se tendria que re-
flexionar sobre los modos fructiferos de tales relaciones. A la vez, deberia
pensarse en las acciones que se emprenden en nombre de la filosofia y que
producen efectos en todxs Ixs sujetxs que participan de esas experiencias.
En dichos pensamientos no deberia omitirse que en los mismos también
se juegan dimensiones politicas, éticas, epistemoldgicas, estéticas. Pensar
que las acciones proporcionan alternativas que abren o cierran oportuni-
dades para cada participante en el juego, y que un acto politico primordial
consiste en atender a las voces de quienes, como Ixs nifixs, han sido histd-
ricamente silenciados.

(Algunas) Categorias para estudiar infancias

Nuestras indagaciones se realizan desde el sostenimiento de una afirma-
cién negativa: no prejuzgar, no predefinir una infancia, ni desde disposi-
tivos pedagdgicos ni psicolégicos. Antes bien, y una vez que nos situamos
en territorio, se vuelve imprescindible un trabajo casuistico -no existe la
nifiez en singular, abstracto, existen diversxs nifixs en diferentes contex-
tos-, un conocimiento local'®. Al respecto, planteamos tres categorias de
andlisis que permiten reflexionar y abrir nuevas posibilidades para inda-
gar (en) las infancias.

La primera, tal vez la més reconocida y abordada, de nuestras catego-
rias es la temporalidad.
La infancia se liga a relaciones intrinsecas y extrinsecas con el tiempo.
Su misma definicién es determinada por tiempos mis o menos acotados
desde distintas referencias -psicoldgicas, bioldgicas, socioldgicas, cultura-
les-. Esas restricciones al mismo tiempo definen y contienen la nifiez, la
determinan. Junto a ello, la infancia -asumida su incompletitud, carencia,

12 Al modo de las investigaciones cualitativas etnogréficas de Geertz (1994).
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precariedad, como condicién- ha sido concebida histéricamente como
proyecto, con vistas a un futuro. Mas que alguien que es, que estd siendo, es
pensado como alguien que se estd construyendo para ser, para ejercer sus
derechos, tomar decisiones, una vez que haya alcanzado cierta madurez,
mayoria de edad, adultez.

Sin embargo, en el vinculo entre infancia y filosofia se activa una vie-
ja discusién con relacién al tiempo, presente en el campo académico de
la filosofia. Asi se enuncian dos modos de pensar el tiempo, presente en
el mundo griego, entre Cronos y Aidn, entre el tiempo cronoldgico y el
tiempo como acontecimiento, como devenir. Al respecto, Alvarez (2015,
p. 98) propone:

Cuando la filosofia se relaciona con la infancia, el vinculo que se establece
no es tanto con una cronologia sino con una intensidad.

Diferente concepcién de tiempo que explica la no coincidencia entre ni-
fiez e infancia, donde la infancia seria “un modo de acontecer intensamen-
te en relacién con la experiencia”.

La infancia es un movimiento de inquietud frente a lo establecido:

como si lo inico suyo, lo unico propio fuera desobedecer lo que le ha sido
impuesto”, como la privacién de una voz propia.

Asimismo, desde planteos de la teoria queer se denuncia tal marco
regulatorio, como cualquier marco regulatorio, tal promesa de futuro,
dado que el mismo se sostiene desde una politica conservadora: “Ese nifio
se mantiene como un horizonte perpetuo de cada politica reconocible,
como el beneficiario fantasmético de cada intervencién politica” (Edel-
man, 2014, p. 19).

En tal sentido, Edelman despliega un posicionamiento politico pro-
vocador:

[...] 1a posicién privativa de la ‘queeridad’ nombra el lado de aquellos que
‘no luchan por los nifos’, el lado exterior a ese consenso segtn el cual toda
politica confirma el valor absoluto del futurismo reproductivo... lugar de
la pulsién de muerte del orden social... como una resistencia a la viabili-
dad de lo social, a la vez que insiste en lo inextricable de esta resistencia en
toda estructura social (Edelman, 2014, p. 20).
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Desde una “formulacién paradéjica”, Edelman propone un rechazo de
toda substancializacién de la identidad y una linealidad narrativa de la his-
toria. La negacién del futuro, y de sus esperanzas:

La queeridad muestra el caricter oblicuo de nuestra relacién con lo que
experimentamos en y codmo nuestra realidad social, alertindonos sobre las
fantasias que son necesarias estructuralmente para mantenerla, y captan-
do estas fantasias a través de las 16gicas figurales, es decir, las estructuras
lingiiisticas que las conforman (Edelman, 2014, pp. 22-23).

De tal modo, advierte que la teoria queer marca el otro lado de la po-
litica: el lado’ donde la realizacién de la narracién y su desrealizacién se
superponen, donde las energias estimulantes se vuelven constantemente
contra si mismas; un ‘lado’ que estd fuera de cualquier lado politico, ya
que todos estos lados se comprometen con el bien incuestionable del fu-
turismo.

Asi, asumimos que la temporalidad es una de las caracteristicas defini-
torias del concepto de infancia. Desde ella ciertas infancias son posibles,
realizables, aprehensibles, y otras devienen imposibles, irreconocibles,
irrealizables.

Otra categoria que se puede subrayar para el anilisis de las infancias
es la universalidad.

Las referencias a la infancia la singularizan -como objetx de estudio y
sujetx de formacién-; empero, al mismo tiempo, la presentan en términos
universales. Es un procedimiento discursivo de universalidad que oculta/
desconoce la diversidad de infancias que suceden y son por fuera de tales
definiciones. Podrian considerarse diferentes formas invisibilizadas de ser
infancias.

Los discursos que asumen la infancia como un universal, por obra u
omisién, contindan dibujindola con trazo grueso en términos de incom-
pletitud, carencia e ignorancia, al tiempo que asumen de modo positivo la
ausencia de voz que anuncia su etimologia.

La ausencia de voz de la infancia debe ser entendida, fundamental-
mente, como una incapacidad de ocuparse de la vida publica. Son otrxs,
Ixs adultxs, quienes asumen la tutela, quienes pueden hablar y decidir por
ellxs. Discursos que construyen imaginarios desde los cuales resulta im-
posible pensar a las nifieces que se desparraman en diferentes territorios
como sujetxs de derecho.
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Asumir la diversidad es reconocer la complejidad que se encuentra
detras tal denominacién, ademds de comprenderla en plural. Asimismo,
ciertas diversidades se entrecruzan. Un estudio que focaliza la mirada en
la diversidad sexual, en ciertos casos se vincula con aquellas desigualdades
sociales que se incluyen en la problemaitica, dado que son formas de vida
estigmatizadas, que transitan por una zona gris de la sociedad, entre la
prostitucién, el delito o la precarizacién.

De tal modo, sostenemos que la universalidad desde la cual se define
la infancia implica un dispositivo de invisibilizacién de la diversidad de in-
fancias existentes.

Una categoria relevante para aquellos estudios que indagan las infan-
cias, que se (entre)cruza con las anteriores, es la institucionalizacién.

Las instituciones sociales han ensefiado y definido las infancias desde
siempre. Sus caracteristicas, sus corporeidades, sus normativas, sus sexua-
lidades.

Las infancias no pueden pensarse sino desde los atravesamientos ins-
titucionales que la configuran®. La universalidad y homogeneidad del
concepto de infancia es una construccién que deviene de un imaginario
patriarcal cisheteronormativo ain operante, pese a los numerosos cam-
bios culturales vinculados a cuestiones sexo-genéricas.

Es una prictica formativa que oculta, por naturalizacién, sus dispo-
sitivos y sus efectos en Ixs sujetxs. Asi, en el reconocimiento del cardc-
ter socialmente construido de la sexualidad habria que reconocer a las
instituciones como espacios decisivos en la construccién de subjetividades.
En ese contexto resuenan las palabras de Morgade (2016, p. 58): “la escue-
la conserva un discurso universalizante constitutivo de ‘lo piblico’ que,
aunque no logrado, parece mantenerse vigente como horizonte utépico.”

Entonces, se impone repensar los criterios desde los que analizamos
o simplemente compartimos la experiencia de Ixs nifixs con relacién a
su sexualidad. Criterios que, por lo comun, responden a reducciones y
limitaciones propias del discurso heteronormativo, reproductivo, biolo-
gicista, androcéntrico, supuestamente ‘objetivo’, que gobierna e instaura
los mérgenes de una sexualidad ‘normal, ‘adulta’: la que prescribe nuestro

3 No se propone un axioma. Las infancias no son nada en términos esenciales, son produci-
das por sujetxs e instituciones que interactdan e intervienen en ellas. Del mismo modo, tal
como afirma Foucault, Ixs sujetxs que intervienen o participan de la construccién de subje-
tividad de otrxs, no pueden evitar tal accién. En tal caso, se puede cuestionar las formas de
subjetividad que se nos impusieron en pos de otras formas (Foucault, 1982).
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propio contexto sociocultural occidental, colonial, cristiano, que respon-
de a normas muy delimitadas de lo correcto y lo incorrecto.

Si recuperamos la dimensién juridica de la tematizacién de la sexuali-
dad, resulta contrastante que los avances en términos legales no se corres-
pondan con niveles de problematizacién en instituciones como la escuela.
Asi podriamos sefalar que recientemente en la Argentina se permiti6 que
dos personas posean su documento de identidad sin referencia a ningtn
sexo, amparandose en el reconocimiento de su autopercepcién de género
prevista en la ley de Identidad de Género de las Personas. Tal instancia
normativa supera por primera vez el binarismo vigente.

Las instituciones sociales, fundamentalmente la escuela, a través de
diversos dispositivos administrativos y pedagdgicos producen formas de
percibir sexualidades e infancias normales y anormales.

Andlisis similares podrian realizarse respecto a las desigualdades so-
ciales y las formas de invisibilizacién y estigmatizacién de las infancias
en situacién de pobreza, las infancias desclasadas. Infancias a las cuales,
incluso, se les niega la posibilidad de ser nifixs.

Acerca del hacer filosofia y su enseflanza

En la continuidad de un ejercicio de desmitificar la filosofia, bien cabe la
indicacién respecto a que Ixs filésofxs no sélo han interrogado acerca de
todo sino que han dado, o intentado dar, respuesta a todo. Advirtiendo el
caricter contingente, histérico de cada respuesta, como ocurre con todo
conocimiento, incluido, a su pesar, el conocimiento cientifico.

De tal modo advertimos que el filosofar no se identifica exclusivamen-
te con el interrogar, también demanda argumentacién, dar razones de
aquello que pensamos, que sostenemos.

El filosofar se juega en el didlogo y el debate, aunque también en las
confesiones, los ensayos, las polémicas. He aqui otra practica que habria
que ejercitar en las instituciones, donde parece que la preocupacién fun-
damental estd en la produccién (y distribucién) del consenso. También
deberia esparcirse el disenso como forma de vincularse con el pensamien-
to de otrxs. La historia de los filésofxs -esxs personajes que se han dedi-
cado a la prictica profesional de la pregunta- provee de un largo decurso
de apuestas argumentativas junto a contraargumentaciones precedentes.
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Mantener un didlogo con la/s tradicién/es es relevante en torno a lo
que otrxs han pensado y su vinculo con nuestras propias preocupaciones.
El problema es fundar desde alli una jerarquizacién del pensamiento y
de quienes estin capacitados para pensar; y mis ain, suponer que en ese
gjercicio se acaba el pensamiento, la accién de pensar y Ixs pensadores.
Rapidamente Ixs filésofxs sacralizan la historia de sus propias desventuras
y transcriben un corpus y una estructura académica que legisla en mate-
ria filoséfica -en una actividad que se aleja paulatinamente de la prictica
filoséfica en la misma medida que adiciona citas, referencias y epigrafes
célebres-.

Asi llegamos a otro término que, si bien se ha ido desplegando, resulta
necesario definir: la ensefianza. Sefialamos antes que la tensién entre teoria
y praxis atraviesa toda la historia de la filosofia, como asi la historia del
conocimiento y la ciencia. La misma ha recibido diversas y hasta contra-
puestas respuestas.

En reiteradas ocasiones la ensefianza de la filosofia ha sido considerada
un mal menor, una distraccién respecto a una ocupacién mayor: dedicarse
a pensar los grandes temas de la disciplina; cuando no un epifenémeno de
la discusién de la filosofia practica. Detras de estos modos de concebir a la
ensefianza podemos visualizar resabios de una vieja diatriba entre cienti-
ficos y artesanos en el medioevo'.

Otro plano desde donde plantear la relacién teoria/praxis refiere a la
consideracién de los modos en que nos relacionamos con determinados
contenidos. Ain mds, cémo se ponen en juego esa forma de proporcionar

!4 Como afirma Boido Guillermo (1996, pp. 132-133): “Es imposible exagerar el caracter re-
volucionario que significé la superacion del prejuicio hacia las maquinas y la actividad técni-
ca en la época de la revolucién cientifica, pues sin ella no se puede concebir la aceptacion de
procedimientos metodoldgicos que otorgan a la experimentacién y al uso de instrumentos
un papel relevante para la indagacién de la naturaleza. Iniciada por los artistas del Renaci-
miento, para los cuales el arte es conjuncién de mente y mano, la revaloracion de los produc-
tos originados por el trabajo manual fue enérgicamente sostenida, entre muchos otros por
Galileo. La mayor dificultad con la que tropezé para convencer a sus contemporaneos de la
importancia de sus descubrimientos telescopicos radicé en que era necesario, previamente,
creer en aquello que ponia en evidencia un modesto artilugio construido por primera vez
por oscuros artesanos, esto es, trabajadores manuales. De un producto de tan baja estofa,
afirmaban sus adversarios, no era posible esperar conocimiento cierto sino engafios produ-
cidos por las lentes. Los pretendidos satélites de Jupiter serian ilusiones originadas en el uso
de un instrumento falaz, indigno de ser tenido en consideracién por el mundo académico.
Galileo debi6 insistir una y otra vez en que no habia razén alguna para suponer que el an-
teojo, que no enganaba en el caso que se observaran ciudades, navios o bosques distantes,
habria de hacerlo cuando se lo enfocaba a los cielos”.
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los contenidos, que al mismo tiempo son contenido. Problematica que al-
canza el mayor grado de dificultad cuando se trata de filosofia, donde no
hay modo de distinguirlos -excepto por razones analiticas-, el método en
filosofia es filosofia. El método -los métodos- de ensefianza también lo es.
Algo que bien supieron Ixs mismxs filésofxs que se impusieron la tarea de
hacer filosofia al tiempo de idear un método respecto al mismo pensar.

En la prictica de la ensefianza académica, desde la cual se cuestiona las
practicas de subjetivacidon de otros niveles de ensefianza, no se tematizan
sus modos de enseiianza'®. Cuando se piensa en la ensefianza la forma por
antonomasia es la clase magistral, en forma de leccién, conferencia o ex-
posicién. Si bien, desde ciertos discursos que retoman a Ranciére/Jacotot
se comienza a objetar el orden explicador, sigue siendo el modo privile-
giado que la academia discurre sobre filosofia en las aulas universitarias,
sin demasiado espiritu cuestionador.

De todos modos, lo que interesa cuestionar aqui es que a partir de una
modalidad de ensefianza como la que se propicia en la clase magistral, no
se estd procurando una construccién de la filosofia junto o con Ixs otrxs.
Pensar la filosofia y su ensefianza con otrxs implica pensar en quiénes son
€sXs otrxs -en nuestro caso, Ixs nifixs-, qué dispositivos se ponen en juego
para la construccién de sus subjetividades -en la escuela, la familia, los
medios de comunicacién-, de qué modos construyen su mundo.

Al mismo tiempo, resulta necesario poner en tensiéon los modos en
que se comunican y construyen conocimientos en la escuela. Los sentidos
que tienen la escritura, la lectura, el didlogo, que formas de intercambio
se ponderan, que redefina el lugar de Ixs sujetxs y la evaluacién de Ixs
mismxs.

Esta construccién no sélo deviene de contenidos conceptuales que
provienen de la seleccién curricular que se realiza respecto a las distintas
ciencias. No sélo se aprende a ser alumnx, estudiante, a partir de tales
saberes, también se aprende desde los modos de trabajo, las consignas,
el lugar de los cuerpos, el trabajo grupal, las sanciones, el impacto de la
evaluacién que recorre todas las actividades, los actos escolares, las valo-
raciones del juego, del arte.

15 Larrosa (1995) advierte sobre los dispositivos pedagdgicos y/o terapéuticos que constru-
yen subjetividades, al tiempo que se presentan como si fueran meros medios “objetivos”.
Habria que incluir a las practicas de ensenanza de la filosofia como otros tantos dispositivos
que participan en la construccion de subjetividades.
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Pricticas que, en la medida que no se reconozcan como aprendizajes,
se naturalizan. Esto ocurre aun cuando asumimos la cuasi natural parado-
ja en la cual se encuentra la filosofia, tensionada entre su interés critico,
radical, y la demanda normalizadora de la escuela.

Pensar la infancia en la escuela permite, también, pensar la ensefianza,
reflexionar acerca de las subjetividades que se construye en ese espacio
-no sélo las subjetividades de los que aprenden, sus propias construccio-
nes de subjetividad como docentes-. Asi se interpela a los modos en que se
producen conocimientos en la escuela.

Consideramos relevante tematizar la escuela y la ensefianza, ponerlas
en cuestién desde un prisma filoséfico. Cuestiones que no se han temati-
zado en las experiencias que relacionan filosofia y nifiez, como si las mis-
mas fueran meros datos de la realidad.

La escuela es un lugar privilegiado en la construccién de infancias,
mis alld de que en ellas otros espacios participan en tal produccién -la
familia, los medios de comunicacién-. Asi también, es en la escuela don-
de Ixs nifixs van teniendo experiencias explicitamente educativas sobre el
mundo social, Ixs otrxs, las participaciones y decisiones en espacios insti-
tucionales, las normas, temas que van configurando su subjetividad como
alumnx y como ciudadanx’®.

Uno de los trabajos que desde el Proyecto se realiza desde el juego, des-
de lecturas que recuperan el pensamiento de otrxs e inquietan el propio,
desde la reflexién sobre las experiencias que nos constituyen, consiste en
cuestionar nuestros intercambios con otrxs en espacios institucionales,
desnaturalizarlos, en un trabajo de cuestionamiento tanto a los conteni-
dos que se plantean como a los modos o estrategias que se implementan
para su aprendizaje.

Lo que tratamos de plantear en este texto es la necesidad de reflexio-
nar sobre la Infancia, la Filosofia, la Ensefianza, repensarlas, con un ca-
récter critico y emancipatorio, para que la filosofia sea traducible a pre-
guntas, razones y sensaciones, que no se transforme en un mero ejercicio

!¢ En los dltimos afos, y en el interés de atravesar las fronteras escolares, avanzamos en el
trabajo en espacios sociocomunitarios. Es curioso que en algunos de estos espacios se reite-
ren dindmicas, ritos y modos de relacién propios de la escuela tradicional. Tal vez porque los
limites de la escuela no son tan ficiles de distinguir, hay una escuela que habita en nuestros
cuerpos. Habrd que reconocer, reflexionar y repensar en ella si consideramos que alli hay
algo que cambiar, mucho por reformular.
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solipsista, o un idioma oscuro e inescrutable para unos pocos capacitados
en ese idioma.

Estos planteos pueden parecer utépicos. Claro que, a los veintisiete
afos, y después de vivir un siglo, tratando de descifrar signos sin sabio compe-
tente, esto es perfectamente comprensible, mas si se vuelve a las preguntas
mayores, que son aquellas que nos haciamos de nifxs.
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Apuntes para discutir las formas de representar
lainfancia, la politica, la educacion.
Reflexiones desde el Seminario
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Retirarse, tomar distancia, desconcertarse

ante lo enigmdtico y enfrentarlo

(ponérsele de frente) son actos que requieren una cierta insubordinacion, o
libre albedrio, una forma de rebeldia.

Graciela Montes, Mover la historia: lectura sentido y sociedad.

Ensefiamos y no sabemos lo que significa ensefiar, por eso lo preguntamos,
en el doble sentido de
poner en cuestion una prdctica y a los participantes de esa prdctica.

Walter Kohan, Infancia. Entre educacion y filosofia

osicionarnos desde la Filosofia con Nifixs remite a dar un nombre al

lugar desde donde se escriben algunas cosas, lugar de frontera, lugar
provisorio que no hace mas que desbordarse hacia otras practicas. Enton-
ces desde la filosofia hablamos de pedagogia, sociologia, ciencia, arte, literatu-
ra, etc. Asumiendo que todo intento por nombrar traza limites que no por
tener sentido dejan de ser contingentes y en tltima instancia, arbitrarios.

De este modo, nos arriesgamos a hablar de infancia y de educacién, po-
niéndonos a distancia de una naturalizada concepcién que las liga, aun-
que entramada indispensablemente con esta, y mostrando que hay una
diferencia irreductible que no se agota en antagonismos o polaridades.
Plantear que hay modos de hacer que no se restringen a lo que entendemos
justamente por infancia desde las representaciones dominantes en las ins-
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tigaciones Maria Saleme de Burnichon, FFyH, UNC.
sergio.andrade@unc.edu.ar
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tituciones; ni en lo que entendemos por educacién como practica que en el
orden institucional toma a su cargo por excelencia aquello que llamamos
infancia.

Hablamos desde el Filosofar con Nifixs para encontrarnos en un didlo-
go necesariamente multivoco e interdisciplinario. Porque no es suficiente
una disciplina, o una sola perspectiva para referir, indagar, descubrir, (re)
definir qué es infancia y educacién. Porque serd mds preciso referir a la
infancia como un campo de estudio, un campo que se nutre de las muchas
voces que aportan a su construccion.

Asumimos también que las instituciones sociales, como la escuela y la
familia, actian como maquinarias de construccién de sentido comun -ri-
tuales, valores, creencias- que rdpidamente se incorporan y naturalizan.
Estas acciones se realizan sobre todxs los sujetos que participan de ellas,
cuyos principios son liberaciones inmediatas de la experiencia, y se viven como
inevitables, porque siempre ha sido asi, y teniendo como punto de referencia
incontrastable la vida misma: el mundo es su autoridad (Geertz, 1994).

Nos paramos para hablar y escribir en un sitio inestable, cuestionador
y critico. Aunque esto supone que, en tanto experiencia, hay un sentido
que ha sido trazado y que posibilita y proyecta nuevas bisquedas a través
de la palabra.

En esta ocasién, queremos preguntar por una experiencia infantil que
apunte a transformaciones radicales, aunque no totalizantes. Transforma-
ciones donde Ixs sujetxs mismos se pongan en cuestién en relacién a sus
propias representaciones sobre si mismxs y Ixs otrxs. Nos acercamos en-
tonces a lo que Jorge Larrosa menciona cuando refiere al logos pedagdgico:

Cuestionando el saber recibido, interrogando sus presupuestos, dis-
tanciando el modo en que de forma sorda e inconsciente estructura nues-
tra experiencia, el logos pedagdgico pone también en cuestién al sujeto
del saber, lo despoja de su arrogancia y de su seguridad, lo inquieta y lo
moviliza (Larrosa, 2003, p. 209).

Partimos de la indagacién acerca de cémo se construyen las concep-
ciones de la infancia en sociedades como la nuestra, teniendo en cuenta
ciertas representaciones que nos han constituido en quienes somos. Asu-
mimos el supuesto de que todo poder construye positivamente el sujeto
que atraviesa, le asigna roles, lo hace desear ser lo que es, lo individualiza
de cierta manera (Foucault, 2001).
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Teniendo en cuenta el caricter procesual e histérico de las mismas,
nos atrevemos a explorar algunas perspectivas que permitan echar luz y
avanzar sobre nuevas posibilidades.

El tema elegido para este escrito fue abordado -entre otros- durante el
primer semestre de 2010, en un Seminario que desde el Proyecto Filosofar
con Nifixs realizamos desde hace afios en el 4mbito universitario'.

Retomamos en el presente ensayo algunas de las discusiones suscita-
das, ubicando el punto de partida en una situacién que se nos presento,
como tantas otras, cotidianamente. Para ello partimos de un ejercicio que
continuamente realizamos en el Seminario, a través de distintas activida-
des, de revision de las representaciones de infancia, nuestras y otras que
se nos imponen?

En la nueva (nueva que al momento de ser comunicado este escrito ya
habrd pasado de moda) propaganda de Carrefour aparece en el centro de la
escena unx nifx (varén, y blanco, clase media-alta, estos datos poseen al-
guna relevancia) de algo asi como 10 afios -en el hipermercado- al mando
del carrito. Y unos pasos detrds de éste, ya difusos, fuera de foco, su madre
y su padre se muestran sonrientes. El slogan, simbolo de una campafia:
“Carrefour, es para vos’.

Una publicidad; discurso efimero que se hizo visible alli por los meses
de mayo-junio de 2010, una gigantografia cualquiera en una ciudad ates-
tada de edificios en construccién ornamentados con gigantografias. Una
escena habitual del paisaje céntrico de Cérdoba.

El discurso que originé nuestra escritura, permanecié durante un breve
lapso de tiempo, que fue devorado rapidamente. Aunque breve, su pre-
sencia basté para abrir preguntas. Sin indagar en una gran muestra, parti-
mos de la experiencia de enfrentarnos a la imagen de nifiez que un afiche
de dos metros y medio o tres metros, mucho mis alto que nosotros, y en
un lugar de fuerte visibilidad, nos mostraba.

! El seminario desde 2008 a la actualidad se dicta en la Facultad de Filosofia y Humanidades
de la Universidad de Cérdoba. En 2010 se denominé: “La construccién de la subjetividad
escolar. El conocimiento cientifico y la ciudadania: contenidos del Proyecto Filosofar con
Nifios -NI y EGB 1y 2”. En otras ocasiones ha tematizado la ESI. Al mismo asistieron docen-
tes y estudiantes de la Escuela de Filosofia y de Ciencias de la Educacién; aunque también de
Psicologia, Trabajo Social y Comunicacién.

% Ejercicio que recorre fotografias, libros escolares, libros de cuentos, canciones, peliculas y
series. Y, por supuesto, las imdgenes que construyen los medios de comunicacién y el campo
publicitario.
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Asumimos la tarea como una invitacién que parte de la curiosidad, tal
como Foucault la esboza en su libro Historia de la sexualidad. EI uso de
los placeres (Foucault, 2003, pp. 11-12), una curiosidad politica y critica,
que permite alejarse de unx mismx en su modo de constituirse como su-
jetx. Por eso es que hoy ensayamos estas paginas recuperando la escena
en busca de un trazo de sentido, que perdure, a contramano del ritmo
vertiginoso de la propaganda, dindonos motivos para pensar.

El primer paso: detenernos, en medio de las urgencias cotidianas. Pre-
guntarnos.

Marketing (y pedagogia)

Pensar no es una cuestion de edad ni capacidad, sino de condicién y sentido.

Walter Kohan, Infancia. Entre Educacién y Filosofia.

Nos atrevemos a leer aqui una publicidad que ensefia (dejando de lado toda
duda respecto al poder instructivo de esta forma de difusién), que da el
signo que une infancia'y consumo como atributos consagrados a ciertos su-
jetxs; Lxs nifixs son interpeladxs, por una imagen que los representa y que
al mismo tiempo exhorta, a consumir libremente. Situadxs por delante de
una también representada familia nuclear (madre y padre), son quienes
determinan la direccién a recorrer dentro del paraiso del hipermercado.
Como quienes manejan mejor que nadie el espectro de los bienes que de-
ben adquirirse?, la mira del marketing Ixs selecciona (y construye) como
blanco de las recepciones. Este inocente ninx es la figura mas importante
de la escena.

Seguimos indagando entonces: ;Cudles son los efectos que genera un
discurso como este?

En nuestra cultura, la imagen mas persistente no casualmente remite
a “un chico blanco, de cabello rubio”, y los indicadores de clase media,
raza blanca y masculinidad se interpretan como representativos de todxs

* El cardcter general de estas afirmaciones y las relaciones que se establecen, pueden ser so-
metidas a cuestionamientos. Sin embargo, no es la intencién de este escrito ahondar sobre el
porcentaje de publicidades que construyen este tipo de representaciones de la infancia. Sélo
es una invitacién a multiplicar experiencias de pensamiento a partir de escenas cotidianas y
naturales, banales, que involucren una reflexién sobre campos de saber y relaciones de poder
que las atraviesan.
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Ixs nifixs (Jenkins en Giroux, 2003, p. 16). Atin de aquellxs que no poseen
estas caracteristicas puntuales.

El consumo como dictamen que organiza el deseo, se asienta sobre la
sensacién constante de carencia, sobre la insatisfaccién que se manifiesta
de multiples maneras. Y estructura grupos que acceden al mismo por en-
cima de los que carecen de esta posibilidad.

El biopoder, en palabras de Foucault, construye subjetividad estable-
ciendo cesuras, cortes que organizan el orden social, la poblacién, despla-
zando a grupos y sujetxs por debajo de -y en relacién a- otros. La repre-
sentacion de la nifiez a la que aludimos, entre otras, interpela a todxs Ixs
sujetxs que se atribuyen (o se les atribuye) esta calificacion.

Unx nifix, no excluido de esta l6gica, aparece en la publicidad que con-
voca nuestras reflexiones, puesto a distancia de si mismx, entre matrices
que lo colocan en el lugar de bregar por ser lo que este afiche, tal si fuera
un espejo, propone reflejar; ser unx consumidorx ejemplar, unx consumi-
doxr avezadx, que reconoce y define sus consumos o, simplemente, unx
sujetx habilitadx para consumir. Interpelando también a Ixs demds sujetxs
involucrados, organiza toda una serie de praicticas de Ixs que asumen el rol
de adultxs, como proveedorxs capaces de asegurar que Ixs nifixs satisfagan
tales deseos.

Pero alude -eludiendo a su vez- a esxs nifixs que no llegan a alcanzar el
status que asigna a la infancia. Entonces vemos otrxs nifixs intentando ser
nifixs, desplazadxs e invisibilizadxs por la misma légica. Eduardo Bustelo
en su libro “El recreo de la infancia” elabora varias figuras de la infancia,
que van desde el control a través de dispositivos como los medios, pasando
por la infancia pobre que meramente alcanza a subsistir, hasta la figura de
nifio sacer, aquellx cuya muerte no entrafia consecuencia juridica alguna,
que desaparece sin dejar rastro.

Sin pretender descansar y recaer en definiciones esquemaiticas, esbo-
zamos estas nociones aspirando a inquietar ciertos lugares que comudn-
mente damos por sabidos, por sobreentendidos. En el caso de este texto,
compartimos la concepcién de la infancia como posibilidad de nuevos co-
mienzos (Bustelo, 2007, p. 24), pero avanzamos un poco més en otras
reflexiones que nos ayuden a pensar las posibilidades de un hacer (con la

* Por lo cual, cabe preguntarse si adn esx nifix, blancx, rubix, masculinx es reconocidx, o estd
siendo presa de una lectura de marketing, para la ampliacién de la poblacién abarcada por
el mercado.
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infancia un nuevo comienzo). Y aqui aparecen diferencias con el texto de
Eduardo Bustelo.

En el capitulo denominado “El capitalismo infantil” el autor sostiene
que:

Los medios masivos y la industria cultural capitalista, son érganos
principales del biopoder porque, como expliqué, configuran la subjetivi-
dad de la infancia, los intereses y los valores socialmente significativos
asi como los c6digos para entender el mundo y sobre todo, para conocer
cémo ingresar y permanecer en el orden capitalista que se mimetiza con
la infancia al representarse como “el mundo” para nifios, nifias y adoles-
centes (Bustelo, 2007, p. 86).

Aunque resuenan aqui las palabras de Michel Foucault, nuevamente,
vemos que se insertan en un esquema teérico donde por un lado estin las
empresas y por el otro estaria el estado. Tal es lo que sostiene mds abajo:

(...) las instituciones de socializacién deben trabajar en el sentido de hacer
sociedad: autonomia con pertenencia social; la condicién para esta crea-
cién es la ampliacién del espacio publico, particularmente estatal y el re-
torno a la politica (Bustelo, 2007, p. 87).

A propésito del seminario que llevamos a cabo, varias fueron las
reflexiones que surgieron de la discusién sobre la propuesta de Bustelo
cada vez que lo hemos abordado, inquietando profundamente nuestros
propios saberes. Por un lado, no sélo podemos cuestionar tedricamente la
lectura de los textos del filésofo francés. No queremos honrar sus letras sino
mostrar la diferencia en la posicién politica que asume Bustelo y el uso
que hace de los textos de Michel Foucault.

Nos interesa destacar que se da por sentada y se naturaliza la diferen-
cia entre las esferas de lo ptblico y lo privado. La propuesta que se sigue
de estos planteos, redunda en pedir mayor intervencién al estado, retor-
nar a lo politico, regular politicamente el 4mbito de la economia, donde el
capitalismo funciona utilizando imégenes de nifieces en beneficio de la
productividad. Creando sujetxs individualistas y consumidorxs voraces.
Se dibuja un anhelo de retorno al estado de bienestar como alternativa a la
critica situacién del presente.

Ademis, Bustelo postula al nifio sacer, sujetx sobre el que debemos in-
tervenir para salvar de la desaparicién, haciendo cumplir efectivamente
los derechos de Ixs nifnxs. El nifio sacer seria la cara oculta de la infancia,
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aquella invisibilizada, y desaparecida que desde el mundo adulto se debe
rescatar.

Sostenemos, la alternativa implica un doble desconocimiento® (al me-
nos) que no resulta ingenuo, sino que explicita una postura adultocéntrica
que de alguna manera no deslegitima o no ataca profundamente las 16gi-
cas de la desigualdad, esa racionalidad gubernamental del neoliberalismo.
Una racionalidad que condensa dimensiones de desigualdad no solo social
y de clase, sino también de raza, género y edad. Adultocentrismo, capita-
lismo, colonialismo y patriarcado se tejen en esta trama que atraviesa el
ambito estatal y el mercado sin grietas, aunque no se diluya su caracteris-
tica especifica que ha sido constituida histéricamente con sus particulari-
dades. Asi es como sabemos de la construccién histérica que liga indisolu-
blemente politica y economia (la formacién del estado nacién moderno y
el capitalismo) como practicas, que producen a los sujetos en relaciones
de poder y en campos de saber. El gobierno no es exclusivo de una u otra
esfera, ni se articula de la misma forma aunque condensa practicas que
construyen identidades en relacién a la salud, la educacién, el trabajo, etc.

Este desconocimiento en general redunda en otro que supone con-
cebir/estudiar al estado como un centro de poder. Suponiendo asi, que el
poder mismo emana desde ese centro sobre nosotrxs®.

Esto nos lleva a pensar que las instituciones como la familia y la escue-
la participan pasivamente de este proceso totalizante. En tiempos neolibe-
rales, debido al aumento del poder del mercado, se vacian y quiebran los
lazos con las instituciones, las comunidades de pertenencia y quedamos
reducidxs al rol de individuos consumidorxs.

Tal como menciona Foucault, se produce un desconocimiento del tipo
metodoldgico” Que nos lleva a elaborar propuestas igualmente totalizan-

® Creemos que el desconocimiento no es aqui sinénimo de falta de saber, sino una actitud
positiva: no tener en cuenta otra posibilidad.

° En palabras de Foucault (2001, p. 242): “Es un hecho indudable que el Estado en las socie-
dades contempordaneas, no es sélo una de las formas o uno de los lugares - aunque fuera el
mds importante-, de ejercicio del poder, sino que de cierta manera todas las otras formas de
relacién del poder se refieren a él. Pero no es porque cada uno se derive de él. Es més bien
porque se ha producido una estatizaciéon continua de las relaciones de poder (si bien no ad-
quirié la misma forma en el orden pedagégico, judicial, econédmico o familiar). Haciendo re-
ferencia aqui al sentido restringido de la palabra gobierno, podria decirse que las relaciones
de poder se gubernamentalizaron progresivamente, es decir, se elaboraron, racionalizaron,
centralizaron, bajo la forma o bajo los auspicios de instituciones estatales”.

7 Para profundizar la cuestién del abordaje metodolégico en Foucault (2001, p. 240), Tam-
bién en Foucault (2000, pp. 36-sig.).
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tes o que implican caer en prescripciones infértiles sobre lo que deberia
hacerse.

El otro desconocimiento que podemos mencionar es que esta posicién
al anhelar el retorno de la intervencién estatal, reproduce cierta retérica
neoliberal que asegura la retirada de lo politico del ambito de la educacién
y de los servicios de salud. Y la creciente presién del sistema productivo
o financiero.

La escuela aparece como la herramienta, entonces, para recuperar un
papel de intervencién, para regular las conductas de Ixs sujetxs que el ca-
pitalismo intenta atrofiar. Garantizar el cumplimiento efectivo de los de-
rechos de Ixs menos favorecidxs, Ixs nifixs, Ixs pobres, etc. Protegerlxs de
la tirania del mercado.

Se desconoce asi el indisociable lugar designado para la escuela, con
relacién a la construccidn de subjetividades acordes a las demandas de la
politica y la economia conjuntamente articuladas. Alejandro Cerletti afirma
que:

Son los intereses empresariales de los sectores productivos o financieros
-y cada vez mis de los sectores de servicios- los que definen la creciente
presion ejercida sobre el sistema educativo para acoplarlo a sus necesi-
dades. En economias con fuerte desempleo -como las nuestras- suelen
multiplicarse las criticas al sistema educativo que denuncian su falta de
adaptacién a los tiempos que corren (léase: falta de adaptacién al ritmo del
capital globalizado) (Cerletti, 2000, p. 121).

Esta expresion no intenta mas que mostrar el modo de circulacién del
poder en las instituciones, del que no participan pasivamente los gobier-
nos. Aunque en términos de retirada, refuerza un imaginario donde lo que
parece desaparecer es la posibilidad de formular demandas de justicia e
igualdad a través de los mecanismos y las instituciones estatales. Se refuerza
una perspectiva reproductivista que no piensa la escuela mis que como
instrumento sin abrir la posibilidad de pensar una pedagogia en toda su
dimensién politica, tal como por ejemplo Paulo Freire, Henry Giroux han
planteado.

Apuntamos también que pensar en términos de consumismo muchas
veces atomiza la discusién y la restringe impidiendo que se pueda pro-
poner algo distinto de la légica de los mecanismos de poder presentes en
la sociedad capitalista. El problema es de quienes consumen porque con-
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sumen y de quienes no consumen porque no consumen. Quizas no sea el
término mads feliz para construir pricticas alternativas; ;debemos ensefiar
en la escuela el par binario Consumismo/Consumo responsable?

Pedagogiay politica: mas alla del arriba y el abajo

Sabemos seguramente desde Platon que a la pedagogia le es constitutiva
una mirada desde arriba, y para que esa

mirada sea posible tiene que fabricar retérica y ontolégicamente un
abajo: la infancia, el pueblo, los estudiantes, los emigrantes, los inmo-
rales, lo pobres, los desempleados, los trabajadores, los consumidores,
los jovenes,

los maestros, los ignorantes, los salvajes, los otros... definidos siempre
por una distancia, por lo que les falta...

Larrosa, Pedagogia y fariseismo.
Sobre la elevacion y el rebajamiento en Gombrowicz

(También) sabemos que para que haya educacién no hace falta que haya
una escuela, sabemos del impacto de los medios en el proceso de socializa-
cién, que cumplen esa funcién incluso a veces a pesar de lo que digan Ixs
maestrxs en la escuela.

Siguiendo a Ranciere, el rol del explicador puede ser ejercido por la
television, o Internet, trazando desde un lugar de saber-poder la jerarquia
donde Ixs sujetxs son emplazadxs en esas posiciones. Y asi:

(...) todo problema puede reducirse a la mera falta -al mero retardo- de los
medios de su solucién. La manifestacién de la distorsién debe ser sustitui-
da entonces por la identificacién y el tratamiento de la falta: objetivacién
de los problemas que la accién estatal tiene que conocer, del margen de
eleccién incluido en ellos, de los saberes comprometidos, de las partes del
cuerpo social implicadas y de los interlocutores que deben constituirse
para discutirlos (Ranciére, 1996. p. 135).

Muchos discursos sumamente criticos intentan profundizar en la
cuestién de la aceleracién de los tiempos que corren; modernidad liquida,
fin de la historia, una temporalidad que exige a la escuela adaptarse a las
necesidades actuales.
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Podemos leer que la capacitacién permanente a la que se exhorta a do-
centes y estudiantes es un aspecto de la construccién de Ixs sujetxs como
carentes o incapaces. Incluso, aparecen intelectuales produciendo un saber
desde el rol de técnicxs, funcionarixs que sefialan las fallas e indican qué
solucién deberia aplicarse. Siguiendo la misma légica estatal de individua-
lizacién/totalizacion®.

Todas las aristas del conocimiento y de las formas de ordenar y regu-
lar la vida en las instituciones. Asimismo, hay un marketing también en
el campo pedagdgico a considerar. Un marketing que no deja (casi) nada
por atender. Incluso, las emociones. Asi se habla de una pedagogia de las
emociones, que procura determinar competencias y capacidades del mundo
afectivo, en la bisqueda de reconocer patrones de conductas adaptativas. En
tal sentido, si bien el campo de lo afectivo y las emociones no ha sido su-
ficientemente abordado ni se le ha otorgado importancia, como no lo ha
sido el juego, la corporeidad, se trata de dimensiones humanas que habria
que atender y considerar como tales y no en funcién del desarrollo de ha-
bilidades cognitivas, la convivencia social o la consecucién de las normas.

Empero, cuando hablamos desde el Proyecto Filosofar con Nifixs, pen-
samos en alternativas de accién no totalizantes. Desde lo que hacemos,
escribir, hablar, pensar como un modo de transformarnos, de no repetir
modelos. Incluso en contra de los modelos de pensar, escribir y hablar.

Luchamos contra los privilegios del conocimiento’. No queremos escri-
bir para imponer un saber a quien supuestamente carece del mismo, tam-
poco para imponer una alternativa.

Entonces ;podemos escribir de un modo distinto, que no prescriba, al
estilo de una ley? ;Escribir para preguntar en vistas a un hacer con otrxs?
¢En vistas a escuchar para hacer? ;Escribir para inquietar lo sabido y lo dicho,
lo que percibimos, lo que escribimos?

# Resulta relevante en este punto lo que sostiene Michel Foucault (2001, p. 232), “(...) quisie-
ra destacar el hecho de que el poder del Estado (y esta es una de las razones de su fuerza) es
una forma de poder, al mismo tiempo individualizadora y totalizadora”.

?“Se oponen a los efectos del poder, vinculados con el saber, la competencia y la calificacién:
luchan contra los privilegios del saber. Pero también se oponen al misterio, a la deformacién
y las representaciones mistificadoras impuestas a la gente. No hay nada ‘cientista’ en esto, (es
decir, ninguna creencia dogmitica en el valor del conocimiento cientifico), pero tampoco es
un rechazo escéptico o relativista de toda verdad verificada. Lo que se cuestiona es el modo
cédmo circula y funciona el saber, sus relaciones con el poder. En suma, el régime du savoir
(régimen de saber)” (Foucault, 2001, p. 230).
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Las mismas précticas originan las preguntas y las respuestas, y las pre-
guntas sin respuestas; La opcién por revisar profundamente nuestra tarea
como préctica politica no es intercambiable ni puede convertirse en la
mercancia que algin curso de capacitacion ofrezca. Reclama un trabajo
profundo sobre nosotrxs mismxs. Ya que tener cuidado, cuidar de si en
alguna de sus pricticas implica un detenimiento que nos pone fuera de
la temporalidad de la utilidad y los beneficios, a perder el tiempo'® cues-
tionando los modos de ser sujetx que desde la misma temporalidad nos
producen.

Volvemos al Filosofar con Nifixs; recuperamos la prictica pedagdgica
como tarea politica, reafirmando la actitud critica y el ejercicio de pensar
junto a otrxs, rechazando las formas de individuacién que asignan a cada
quien un puesto, un nombre que se instituyen a partir de la diferencia en-
tre quienes poseen determinados saberes y quienes carecen de ellos. Asu-
mimos que el saber puede no ser propiedad de unx sujetx, un objeto exterior
(Guzmén, 2006, p. 41) al sujetx, que se adquiere y se negocia (incluso que
se consume y deshecha).

Asi recuperamos planteos de la Educacién Popular y la Pedagogia
Critica, en los cuales encontramos acuerdo con algunos desafios que nos
hemos impuesto: la prioridad de la palabra de todxs los que participan
de cada taller, la propuesta de trabajo sobre nuestros sentimientos desde
una reflexion estético afectiva abierta, la valorizacién de los saberes que
se comparten, la centralidad del juego y la corporeidad a la hora de expre-
sarnos, de sentipensar, y fundamentalmente, el sostenimiento del caricter
transformador de la realidad social a partir de la educacién, de nuestras
practicas pedagodgicas.

Las alternativas como la propuesta por Bustelo, muchas veces res-
ponden a la misma légica reproducida por un discurso que pretende ser
critico pero que asegura la centralidad de una agenda estatal jerarquizada,
que no ve en la construccién de la singularidad un acontecimiento que
transforme. Las condiciones que buscamos -en cambio- no se imponen,
se crean. Y en esa creacién hay unx otrx, irreductible a la identidad que se
asigna desde puestos que no cuestionan la jerarquia donde esx otrx estd
abajo.

Acaso recuperar las voces de Ixs sujetxs -como acto de resistencia fren-
te a un poder que despoja de palabra- implica reconocer que siempre que

19 Nos remitimos aqui a los desarrollos que al respecto se realizan en Foucault (2003, p. 45)
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se habla se lo hace desde una singularidad, desde un cara a cara. Las posibi-
lidades, las luchas, siempre suceden “entre algunxs” creando otro espacio
y otro tiempo, otras formas también de pensar lo ptblico.

La politicidad de Ixs sujetxs en la relacién entre filosofia e infancias

Todo el mundo sabe que los dados estin cargados. Todo el mundo los
lanza cruzando los dedos. Todo el mundo sabe que la guerra ha termi-
nado. Todo el mundo sabe que los buenos perdieron.

Todo el mundo sabe que la pelea estaba arreglada.

Los pobres se quedan pobres, los ricos se hacen mds ricos.

Asi es como va. Todo el mundo lo sabe.

Leonard Cohen, Everybody Know
(Todo el mundo sabe, 1988)

En el libro de Bustelo se presenta una idea de la politica, delineada desde
la modernidad, que adjudica un lugar (casi) exclusivo a Ixs politicxs profe-
sionales, Ixs funcionarixs politicxs, para definir/decidir las acciones a em-
prender por el resto de Ixs ciudadanxs, a partir de su representatividad.

Al respecto resulta relevante la nocién de politica que Rinesi procura
recuperar. En ese ejercicio confronta la idea de politica en el mundo grie-
go y en el mundo moderno. En el primero, la participacién en la vida po-
litica implica una suerte de condicién humana; es decir, constituia el dmbito
natural de realizacién de los hombres libres. No se llega a ser del todo
humano sin ese tipo de intercambios -amén de todxs Ixs ausentes a esa
mesa, a esta participacién, pues aqui los hombres libres, lejos de ser un
genérico refiere particularmente a los nacidos en Atenas de padre y madre
atenienses, masculinos, mayores de 21 afios'!-.

En la modernidad, en cambio, esos intercambios no tienen nada de
naturales, son productos de un artificio, una construccién, que se realiza
contra la naturaleza, una prictica -la politica- que la llevan adelante al-
gunxs sujetxs especificos, politicxs profesionales, para que Ixs ciudadanxs
comunes se dediquen a cuestiones privadas. Ahora bien, Rinesi advierte

" Toda clasificacién designa al mismo tiempo a quienes estdn contempladxs y quienes no
estdn contempladxs en la categoria. En el caso de la vida politica ateniense, no podian parti-
cipar o no tenfan acceso a la asamblea y sus decisiones: las mujeres, los extranjeros (metecos),
los esclavos, Ixs mds jovenes.
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que tal forma de concebir la politica no disuelve o elimina otros modos de
comprenderla. Al contrario, de continuo se expresa una tension:

La historia del ensanchamiento -siempre conflictivo- del “espacio pu-
blico”, la historia de la democratizacién -nunca lineal- de la vida politica
de los pueblos, la historia de las revoluciones y las contrarrevoluciones,
son evidencias del productivo enfrentamiento entre una idea de la politica
entendida como prictica institucional de administracién de las sociedades
y una idea de la politica entendida como antagonismo y lucha (Rinesi,
2001).

Es esa tensién y conflicto que agrieta los 6rdenes determinados, segin
Rinesi, lo que caracteriza a la politica, y es justamente lo que hay que recu-
perar frente a lo que propone como desentendimiento de los ciudadanos
de la cosa publica, que se manifiesta como pérdida de la democracia, el
retiro del estado y el sentido de las utopias. Recuperar la politica es recu-
perar estas otras tres pérdidas, que implican el pensarse colectivamente, el
hacerlo dentro de las instituciones que permiten organizar lo colectivo y
en la alternativa de pensar proyectos de futuro.

La politica es, seglin nuestro autor, una cierta dimensién de nuestra
existencia entre los otros, con los otros, en el espacio comun de nuestra
vida en sociedad. La continua tensién entre el conflicto y el poder es lo
que hace que las acciones sean politicas (Rinesi, 2020).

Junto a ello, revisar los sentidos de la politica como préctica -recupe-
rando la distincién propuesta por Ranciére en El desacuerdo-, permite reu-
bicar a Ixs sujetxs histéricamente silenciadxs, y sin-lugar en el reparto de
lo publico, e incorporar sus acciones. como formas de hacer politica -des-
de las reivindicaciones de las llamadas minorias, los feminismos, las co-
munidades originarias, las infancias-. Ranciére destaca que hay un modo
de orden, configuracién y disposicién de lo sensible, donde los cuerpos
se distribuyen en comunidad; lo distribuyen y legitiman. Ese orden, que
generalmente se denomina politica, va a nombrarlo como policia. La po-
licia define las partes. o su ausencia, los modos de ser y de decir; ordena lo
visible y lo decible. Aunque advierte:

La policia no es tanto un disciplinamiento de los cuerpos como una re-
gla de su aparecer, una configuracién de las ocupaciones y las propiedades
de los espacios donde esas ocupaciones se distribuye (Ranciére, 1996, p.
45).
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La prictica politica, segtn el autor de El Desacuerdo, se produce cuando
se interrumpe el orden de las desigualdades, cuando irrumpen aquellxs
que no han sido consideradxs iguales, Ixs consideradxs incapaces mues-
tran que son capaces, al tiempo de hacer presente, de mostrar, el caricter
ficcional que produce el orden social.

Por fuera de los discursos que reivindican a Ixs nifixs como sujetxs de
derecho, las pricticas que se realizan en las instituciones educativas en
forma hegemoénica anteponen las voces adultas -el orden de lo estable-
cido- sin atender a las voces infantiles, oscurecidas y negadas entre una
universalidad imposible y el sefialamiento individualizante.

Estas voces surgen de todos modos, son gritos silenciados que irrum-
pen, se pronuncian y producen el gesto politico que interrumpe el orden
adultocéntrico, lo des-ubica, lo altera. Como cuando inquieren sobre sus
posibilidades de decisién en un dmbito compartido -en la escuela o el aula-
; o cuando se proponen discutir las formas de organizacién de la ciudad,
que no contempla sus inquietudes. Esbozos de una practica que requiere
de menos tutoria y mayor presencia genuina en términos de construccién
de autonomia.

Hay un chiste que se reproduce en aulas y espacios sociocomunitarios
-muchos de estos dltimos dispuestos como aulas-, en algin momento,
un gesto performativo que se opone a los multiples gestos performativos
adultxs.

Luego de un ‘acuerdo’ incumplido por Ixs docentes o, a partir de una
reiteracién de normas que se han cansado de acatar, Ixs nifixs reclaman:
in-jus-ti-cia.

Lo repiten como un canto, como un mantra, lo escenifican teatral-
mente acompafiando con golpes en las mesas y puiios apretados.

De todos modos, o de aquellos modos en que les sale, lo dicen.

Una politica de enunciacién de las infancias

No sélo en el Seminario retratado en el ejercicio al comienzo de estas
péaginas sino en todas las instancias de taller previstas por el Proyecto Fi-
losofar con Nifixs, se persigue una revision critica de representaciones de
la infancia, la filosofia, el aprendizaje, la ensefianza, que implican necesa-
riamente una resignificacién de nuestras experiencias y los procesos de
subjetivacién que nos han construido. Esto es posible a partir de asumir
la filosofia como una prictica, una praxis que se construye colectivamente
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desde un espacio comin y que, asumiendo las resoluciones que hemos ad-
vertido, se propone llegar a un intercambio horizontal. Es una propuesta,
no una imposicién ni un decreto. Porque supone, también, la problemati-
zacidn de las relaciones de saber-poder imperantes en las instituciones so-
ciales -la escuela, el centro vecinal, el club, la familia-, relaciones asimétri-
cas que, mediante diferentes dispositivos, enmarcan y determinan aquello
que percibimos, aquello que decimos, lo que es correcto y lo que no lo
es, aquello sobre lo que se piensa, y aquello que hacemos con nosotrxs
mismxs. Este conjunto de dispositivos que operan en forma de red al inte-
rior de las instituciones educativas construyen subjetividades, configuran
modos de ver, de sentir, de decir, de querer, de desear. Este trabajo de in-
terrogacién y desnaturalizacion de las practicas cotidianas se emprenden
desde el dispositivo taller, con la intencién de enunciar, discutir, poner
en cuestion, las formas de subjetividad que nos han construido en la vida
compartida con otrxs.

Es una apuesta politica que tiene una potencialidad transformadora de
las pricticas educativas de quienes participan de tales experiencias -adul-
txs y niiixs-. Filosofar con nifixs posibilita pensar otras formas de vincula-
cién y de construccién de conocimientos que hagan lugar, desde la consi-
deracién de cada voz en singular, a una experiencia colectiva que estimule
la creacién y recreacién de sentidos.
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Una vuelta a las experiencias sobre teoria del
conocimiento, matematica y filosofia
en la escuela primaria’
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| presente escrito es un ejercicio, aunque no de matematica o de teoria

del conocimiento, aunque ellas estén presentes en este juego; es un
ejercicio de memoria, de aprendizajes y de perspectivas tedricas y practi-
cas a partir del vinculo entre filosofia y matematica. Un retorno a otros
textos que documentan experiencias con nifixs abordados desde nuestro
Proyecto. Es un ejercicio de relectura que nos permite una mirada critica
sobre nosotrxs mismxs, un interés en re-ver la experiencia. La distancia
con el texto y aquellas experiencias que retomamos habilitan también un
movimiento relativo a los procesos de formacién en el campo académi-
co, que ha dejado marcas respecto a los modos de concebir el canon, sus
areas de conocimiento, sus respuestas histdricas. Tal toma de distancia, tal
apertura a la alternativa de dejarse atravesar por otras lecturas y experien-
cias, nos permiten hoy esta “auto socio-relectura”.

En la escuela, cuando se postula una distribucién relativa al conoci-
miento, se ubica ripidamente a la filosofia dentro del casillero de las cien-
cias sociales. Ese imaginario desconoce buena parte de la historia y posibi-
lidades de la problematizacién filoséfica. Si bien la relacién entre filosofia
y matemadtica puede sorprender a algunxs, la historia de la filosofia se ha
encargado de proporcionar un vinculo fundamental entre ellas desde el
tiempo de los griegos. Con ellos se pondera a las matematicas como disci-

! Este texto se construye a partir de reflexionar sobre dos publicaciones anteriores: Andrade
y Foglia (2004) y Andrade, Foglia y Cruz (2003).
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¥ Profesora en la Facultad de Psicologia, UNC y miembro del Centro de Investigaciones
Maria Saleme de Burnicon, FFyH, UNC.
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plina fundamental. Ahora bien, spor qué apreciaban Ixs filésofxs las mate-
maticas? Dificilmente les interesara el mero célculo, la memorizacién de
tablas o la velocidad para resolver problemas.

En la busqueda de trabajar contenidos filoséficos especificos con ni-
nixs, una de las alternativas que se nos ha presentado es la de intentar es-
tablecer lazos con las disciplinas y conocimientos que se plantean en la es-
cuela, articulando con proyectos de sala. Otra, que también asumimos, es
encontrar la inquietud filoséfica detras del hacer cotidiano en el territorio
escolar. Ambas dimensiones, o modos de abordaje, aparecen en este texto.

Asi, en principio recuperamos dos experiencias que realizamos junto
a la docente de quinto grado (Foglia, 2003), en dos salas desde el 4rea de
Matematica, trabajamos desde la lectura de El diablo de los niimeros de Hans
Enzensberger (1998). Al afio siguiente, un trabajo sobre procesos meta-
cognitivos vinculados también a la matematica -y a los aprendizajes que se
producen en la escuela aun a su pesar, o de modo inconsciente - curriculo
oculto-.

¢Qué vemos cuando vemos? Problematizar nuestro conocimiento

Los sentidos no nos engafian, no porque siempre juzguen
bien, sino porque no juzgan en absoluto

Kant

En aquel proyecto que volvemos a visitar, y analizando los contenidos
que podian resultar de interés para trabajar entre filosofia y el 4rea de ma-
tematica surgié el tema de la teoria del conocimiento. Est, ya que damos
como hecho el conocer cosas tales como los numeros, las figuras geomé-
tricas, que dejan abierto el interrogante sobre el estatus tanto ontoldgico
cuanto epistemoldgico de dichos conocimientos.

Ahora bien, ;Qué es la teoria del conocimiento? ;Cudles son sus pro-
blematicas centrales? La teoria del conocimiento es una rama dentro de
la filosofia que se ha ocupado tradicionalmente del anilisis del fenémeno
del conocimiento, su posibilidad, sus condiciones, criterios, origen, etc.
Uno de sus problemas centrales es el de la percepcién: la fidelidad entre el
modo en que percibimos y el modo en que las cosas son, y que se conside-
ran el origen de las ilusiones perceptivas.
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Para los fil6sofos realistas el conocimiento es un hecho indudable y ya
sea que se base en la percepcién sensorial o en la racionalidad, creen que
de hecho conocemos el modo en que las cosas son, y que ese modo en que
las cosas son es independiente del acto de percepcién cognoscitiva en el
que se vea involucrado. Por otra parte, sus oponentes escépticos, descre-
yendo de la posibilidad humana de conocer las cosas tal cual son, sin em-
bargo, también en ellos se mantenia el supuesto de que la realidad es algo
independiente del sujeto de conocimiento, gracias a lo cual resultaba posi-
ble sostener que las cosas pueden ser de un modo diferente del que se nos
presentan a los sentidos o a nuestra razén y que, por lo tanto, podemos
vivir en un continuo engafio. Esta posicion, llevada hasta su extremo no
tardd en convertirse en el relativismo y el antirrealismo, segtn los cuales,
ante creencias opuestas, no habria criterio para sostener qué es legitimo
conocimiento y qué no lo es, o bien si una creencia es verdadera o falsa.

Durante la época moderna, fue cuando este problema adquirié6 mads
importancia. El desarrollo de las ciencias propicié un interés mucho ma-
yor que el hasta ahora proporcionado a estas tematicas, ya que era preciso
someter a juicio si la ciencia nos proporcionaba verdaderamente conoci-
miento o sélo ofrecia mayor justificacién a nuestras ilusiones cotidianas.
Por una parte, los racionalistas, segtn los cuales el conocimiento depende
de la racionalidad, y, por la otra, los empiristas, cuyo punto de vista es
que el conocimiento se produce por medio de la percepcién sensorial, se
encontraban discutiendo sobre la posibilidad o no del conocimiento y los
términos en que el mismo era posible.

Un intento fuerte por solucionar esta problematica de teoria del co-
nocimiento fue el de Kant, quien proponia combinar elementos del racio-
nalismo y el empirismo para dar una idea cabal de cémo se llega al cono-
cimiento. De tal modo, dentro de su teoria del conocimiento tienen lugar
tanto los sentidos, con el que para Kant, comienza todo conocimiento,
como la razén cuyas categorias permiten ordenar el material en bruto que
adquirimos por medio de la percepcién sensorial.

Ahora bien, ;Cémo se originan para Kant el engafio y la ilusién? Este
pensador considera que las ilusiones se originan con el uso de la razén mais
que de los sentidos, ya que s6lo una vez que el material es organizado por
nuestra razén obtenemos un objeto de conocimiento, y sélo de éste puede
decirse que es verdadero o falso, real o ilusorio. Asi, cuando la razén or-
ganiza aquel material es cuando puede introducirse el error y el engafio.
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Una de las ciencias que siempre dispuso de un status epistemoldgico
superior e indiscutido fue la matemdtica, ya que se consideraban sus ver-
dades como resultado exclusivo de métodos racionales, los cuales gozaron
hasta el tiempo de Kant y el desarrollo de las ciencias de la naturaleza, de
mayor prestigio que los métodos que involucran la experiencia, en cuanto
la razén era el “6rgano” o elemento divino en el hombre, que por lo tanto
no podia engafiarlo.

Con el desarrollo de las ciencias experimentales, finalmente muchas
de las “indiscutibles verdades de la razén” fueron puestas en cuestién, y
con ella los propios métodos de conocimiento de la ciencia matematica.
¢Coémo se llega a la formulacién de una ley matemadtica? ;Las verdades
analiticas de la matemadtica son conocidas puramente por la razén o re-
quieren del “testimonio”, de los datos proporcionados por los sentidos?
¢Si en la matematica también nos encontramos analizando contenidos que
adquirimos por medio de la percepcién sensorial, podemos seguir con-
siderando sus verdades indiscutibles? ;Los errores provienen en tltima
instancia de la razén o de los sentidos?

Kant, como expresa el epigrafe de esta seccidn, cree que el error no se
introduce por que los sentidos nos engafien, sino porque la razén, aquello
que habia sido considerado divino en el hombre, no siempre juzga del
modo adecuado.

¢Cuiles eran las creencias de Ixs nifixs en relacién con estos temas?
¢Cémo creen ellxs que conocemos? ;Creen que siempre llegamos por
medio de la ciencia al conocimiento de la verdad? Estas fueron algunas
de las preguntas que guiaron en un comienzo el taller de quinto grado de
Filosofar con Nifixs. Aquellas preguntas que nos permitieron conocer y re-
flexionar sobre sus creencias con relacién al conocimiento en general y el
conocimiento matematico en particular. A continuacién, un juego sobre
puntos de vista y percepcién de objetos presentes en el aula y el trabajo con
ilusiones dpticas hizo posible debatir sobre las primeras respuestas ofreci-
das por los nifios, en las que nos centraremos en el préoximo apartado, per-
mitiendo avanzar en una reflexién critica sobre sus ideas en relacién con
el conocimiento, tanto desde una perspectiva epistemolégica (basada en
la pregunta relativa a ;Cémo conocemos?) cuanto desde un punto de vista
ontoldgico (estudiando cudl es el status de los entes matemadticos: jLos
numeros, figuras, etc., son reales o ideales? ;Existen independientemente
de nuestro pensamiento o por el contrario son creados por éste?) y
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profundizar de este modo en el conocimiento de la metodologia y las
verdades matematicas. Asimismo, llegamos a reflexionar que en el irea
de matemitica, Ixs nifixs reproducen enunciados como: “Las rectas son
infinitas” sin haber caido en la cuenta, ni ellxs pero mucho nosotrxs, de
la profundidad de semejante afirmacién y sin detenernos a indagar qué
estan comprendiendo al respecto. O les exigimos que se justifiquen, sin
detenernos a examinar cémo se hace esto -y qué herramientas hemos pro-
visto para realizar ese ejercicio-. En este sentido los talleres compartidos
brindaron una instancia para un reflexionar compartido con Ixs chicxs so-
bre estas cuestiones. Actividades que nos enriquecen en las actividades de
ensefar y aprender que desarrollamos también todxs -nifixs y adultxs- en
el aula. Creemos que los Talleres han brindado el espacio ideal para este
tipo de reflexién que la urgencia de los contenidos de un érea especifica
parece quitar en la ensefianza de la matemdtica y que sin embargo es ne-
cesario atender.

En un continuo cruce por dimensiones y campos de saber, nuestro
trabajo con las matemaiticas habia enlazado la preocupacién por el cono-
cimiento, el reconocimiento de la diferencia entre la argumentacién y la
mera opinidn, y el dejarse atravesar por preguntas decisivas sobre entida-
des ideales y lo que llamamos realidad.

Asi lo expresaron Ixs nifixs de Quinto Grado:

Cami: aprendimos la diferencia entre argumentar y opinar.
Tiziana: opinar es decir lo que uno cree que es asi.
Agustina: y argumentar es dar una razon.

Laurita: opinar es decir lo que uno cree.

Marcia: opinar es decir lo que uno piensa.

Lucia: argumentar es decir una verdad ya conocida.
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Ilusiones matematicas

Ese fue el nombre que elegimos entre todxs para el CD que realizamos con
Ixs nifixs de Quinto Grado, donde compartimos los juegos perceptivos
que realizamos para discutir temas que la filosofia ha considerado como
parte de la teoria del conocimiento. “Ver para creer”, dice el refrdn y en
principio estibamos de acuerdo con esa afirmacidn; sin embargo, muchxs
filésofxs han creido tradicionalmente que los sentidos nos engafan, en
cambio otrxs tantxs creyeron, como nosotrxs, que éstos no podian hacer
tal cosa.

Desde el drea de Matemadtica, Alejandra nos contaba que era comun
observar una confianza ciega en los instrumentos de medicién, sin con-
templar toda la limitacién que esta experiencia tiene para justificar. Por
ejemplo frente a la pregunta ;A qué es igual la suma de los dngulos in-
teriores de un tridngulo? Ixs nifixs tendian en su mayoria a medir con
transportador la amplitud de los 4ngulos y sumarlas, a pesar de que ya
habiamos hablado sobre la dificultades y limitaciones de la actividad de
medir y cdmo para justificar debian apoyarse en esta propiedad que sabe-
mos que es cierta.

Asi, nuestro conocimiento se convirtié en un problema: ;Cémo co-
nocemos? ;Cémo nos conocemos? ;Conocemos? ;Qué es conocer? Estas
preguntas, viejas como la filosofia, siguen sin responderse. Por eso nos
propusimos trabajar sobre ella, para descubrir que pensamos nosotros
acerca de tan vieja discusién. Las seguridades o certezas iniciales, que se
sostenian en nuestros cinco sentidos -algunxs incluian un sexto-, tra-
bajando con las ilusiones épticas comenzamos a reconocer que, a veces,
nuestros sentidos nos mostraban cosas que parecian, pero que no eran. Los
juegos de percepcidén que nos proporcionaban las ilusiones 6pticas, nos
fueron haciendo cuestionar nuestras ideas y creencias, las compartimos y
empezamos a aprender como defenderlas, cdmo argumentar, encontrarles
un por qué

Camila’: A las cosas hay muchas formas de saberlas. Hay preguntas que pueden
ser respondidas de una forma o de otra.... ;Hay gente que ve cémo son las cosas?
sComo es en realidad?

2 Alumna de quinto grado. Fragmento de registros de clases del Colegio San José (2003)
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En tal sentido, fue muy enriquecedor y provechoso el intercambio
entre todxs, discutir acerca de los distintos aspectos observados en una
ilusién dptica y como esta heterogeneidad de visiones flexibilizaba la pri-
mera aproximacioén a ellos. Este ejercicio les permiti6 a Ixs nifixs, de modo
muy grifico, “desilusionarse” de los sentidos como la tinica manera de co-
nocer.

Por dltimo, una vez que se habia puesto en cuestién y reflexionado
sobre cémo conocemos, y sobre cémo podemos argumentar a favor de
nuestros conocimientos, abordamos un tema propio de la matemaitica,
como es la naturaleza de los nimeros y ciertos conceptos que nos llama-
ron a la reflexién, mediante la lectura parcial de El Diablo de los nimeros.
Asi, los alumnos comenzaron a realizar aproximaciones al concepto de
infinito.

Nicolds: La generacion de los hombres es infinita, nosotros no. La vida es infinita.
Federico: El infinito es algo que no tiene fondo®.

En ese juego, Ixs nifixs se animaron a realizar representaciones grafi-
cas del infinito, un ejercicio que implicaba reflexionar sobre aquellas defi-
niciones que fueron expresando.

El conocimiento que nos atraviesa el cuerpo

Declaramos que este texto es para nosotrxs un ejercicio de revisiéon sobre
nuestros propios procesos de conocimiento y las marcas de la formacién
académica en nuestras formas de proceder al proponer la filosofia para su
ensefianza.

Nada nos obligaba a introducir a Ixs nifixs en una vieja discusién fi-
loséfica que pondera uno u otro modo de conocimiento humano, sea a
través de la razén o de la experiencia. Nada nos obligaba a cierto esque-
matismo dicotémico respecto al tema.

Con el paso del tiempo y nuevas experiencias de intercambio con Ixs
nifxs, fuimos descubriendo como mis relevante para las preocupaciones
infantiles acercarnos a ellxs asumiendo que los conocimientos, como lo
real, se construyen intersubjetivamente. En tal sentido, resulta significati-

* Alumnos de quinto grado. Fragmento de registros de clases del Colegio San José
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vo internarse en experiencias que ubican a Ixs nifixs en una tarea semejan-
te aIxs verdaderxs investigadorxs cientificxs: en las dudas, las inquietudes,
las conjeturas aventuradas, antes que en afirmaciones que se repiten y que
han sido producidas por otrxs.

Entre esas experiencias podemos sefialar, y a partir de la lectura de la
introduccién del texto de Descartes -y de una breve referencia a su bio-
grafia-, solicitar a Ixs nifixs que escriban sus propios discursos del méto-
do para conocer, aprender y estudiar. O desde la preocupacién por cémo
funcionan las cosas, proponer la invencién de otras mdquinas para vo-
lar, al estilo del Capitdn Arsenio (Bernasconi, 2007). También, a partir de
la observacién cotidiana de qué hacen o de sus movimientos, imaginar
c6mo son los insectos o los seres humanos por dentro. Buscar explicacio-
nes propias y colectivas, indagar en el mundo conocido y aventurar ideas
sobre lo desconocido, desde el registro de qué se pone en juego en nuestro
cuerpo para aprender y conocer. De tales modos, intentar comprender
que es a través del descubrimiento, la obstinacién, los errores, el azar, el
juego, la pasién y la invencién que se produce ciencia.

Una experiencia poco comin: preguntar(nos) por nuestras acciones
enlaescuela

La instruccion es obligatoria pero no tenemos
poder sobre la decision de aprender
Meirieu (2001)

A veces un proyecto proviene de la ignorancia, del no saber, antes que de
conocimientos refrendados por una disciplina cientifica. Ese fue el caso
de la experiencia que en 2003/4 emprendimos junto a Alejandra Foglia,
la docente del drea de Matematica. El origen del proyecto en comin fue
indagar en los aprendizajes que se producen en la escuela. De alli, algunos
interrogantes: jla escuela ensefia a estudiar?, ;cémo lo hace?; ;qué creen
Ixs estudiantes que Ixs docentes pretendemos al ensenar?; shabilita la es-
cuela un espacio para que Ixs nifixs puedan tomar conciencia de sus pro-
pios procesos?

Al poco tiempo se sumaron otras preguntas vinculadas al aprender,
otros aprendizajes que Ixs nifixs tienen cuando asumen su lugar de alum-
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nxs: el aprendizaje de un oficio, el oficio de ser alumnxs. Entonces nos
preguntamos:

¢Cudles son los aprendizajes que tienen lugar en la escuela y que forman
parte de lo que cierta literatura pedagégica llama curriculum oculto? Tales
aprendizajes, spodrian explicitarse y hacerse conscientes? ;Cémo y de qué
modos los docentes contribuimos a esa produccién de subjetividad?

Alejandra advertia que en su caso, desde el drea de Matemdtica, mu-
chas veces les hacian notar a Ixs alumnxs que sus resultados en las instan-
cias evaluativas se relacionaban con el poco tiempo que dedican a estudiar,
pero nunca les hemos dado un espacio para explicitar como estudian, qué
significa estudiar. Asi, se suele comunicar a la familia la falta de estudio o
la necesidad de un apoyo, pero a quienes son protagonistas de la aventura
de aprender nunca les habilitamos como narradorxs de una experiencia
que le es propia.

Desde el taller de Filosofar brindamos un espacio para explicitar cudles
son los modos de estudiar, de aprender, que cada unx o como grupo tiene.

Comenzamos haciendo memoria de la experiencia que Ixs nifixs ha-
bian tenido en los afios anteriores con relacién a un Taller que muchos de
ellos recorren desde Nivel Inicial. Cada uno pudo hacer un relato de sus
trayectorias, incluyendo en estos relatos la pregunta: ;Qué importancia
tiene recordar? junto al reiterado interrogarse por la utilidad de la filosofia.

En esa reconstruccién de memorias colectivas que hacemos con Ixs
nifxs, en ejercicios que tienen diversos ejercicios y dimensiones -en oca-
siones volvemos sobre producciones de otros afios, en otras compartimos
producciones o relatos de otrxs nifixs que reflexionan sobre los mismos
problemas que ahora ellxs asumen-, las experiencias y los saberes que se
han construido se pueden reelaborar y reconstruirse.

A continuacién, transcribimos algunos fragmentos de registros de Ta-
lleres

Coordinador: ;Para qué en su momento hicimos el juego de la isla*? Lucrecia:
Para saber qué hariamos

Agustin: Lo de la isla es por si nos pasa...

* El juego de la Isla, basado en una experiencia de Edwards y Mercer, parte de una situacién
imaginaria donde los nifios deben resolver el problema de estar solos, sin adultos, en una
isla desierta.
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Coordinador: Es posible que Uds. estén solos en una isla.. sPara qué lo hicimos?
Camila: Para vivir en sociedad... ver cémo me relaciono con los otros...

Paloma: Yo sola no podria haber sobrevivido en esa isla. Coordinador: ;Puede ser
un aprendizaje eso?

Marcos: Para saber que solos no podriamos sobrevivir. Ayudar a los demds y
para convivir juntos.

Coordinador: ;Es importante recordar para poder conocer?

Brunella: Un ejemplo de Matemdtica. Hoy aprendimos que la suma de los dngu-
los interiores de un tridngulo es 18(°, si al otro dia te lo olvidds lo tenemos que
volver a explicar y se pierde tiempo.

Camila: Si no, te quedds de grado

Sofia C: Primero te ensefian y después pasa el tiempo y te piden que lo hagas
Belén: Sino en 4° y 5° grado empezarias a aprender a leer y escribir.

En esta experiencia optamos porque fueran Ixs mismos alumnxs quie-
nes indagaran acerca de por qué trabajar Matemaitica junto al taller de
Filosofia y entonces le devolvimos la pregunta: ;Qué relacién hay entre
Matematica y Filosofia?

Franco S: En matemdtica nos dan problemas y en Filosofia también hay proble-
mas. Gaston: En las dos hay que explicar por qué.

Franco: En filosofia trabajamos con la memoria igual que en Matemdtica Octa-
vio: Al resolver problemas usds el porque.

Luego les pedimos que nos dijeran como estudiaban Matematica:
Agustina: Practicando, estudiando y prestando atencion en clase.
Coordinador: Eso lo hacés en todas las materias... ;Qué es lo especifico?

Leandro: resolviendo problemas y operaciones, a través de las tablas, usando re-
glas y calculadoras

(..) Lucio: A través del pensamiento y del estudio y escuchando y aprendiendo
de los demds.
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Nicolds: Discutiendo
Leandro: lo que se estd explicando

Paulette: Prestando atencién intercambiando opiniones, usando el libro, resol-
viendo, controlando las soluciones y jugando

Leandro: A través de problemas y trabajos prdcticos

Natalia: Les sirve a las maestras para saber qué sabemos y que no sabemos.. Coor-
dinador: ;Y a Uds.?

Natalia: Para saber qué seguir practicando.
Coordinador: ;Y en la vida cotidiana?

Franco: Si compro algo barato voy haciendo cuentas para ver cudnto me dan de
vuelto.

Agustin: Si te vas de viaje... en un avion y tenés que calcular la altura.
Leandro: O vos sabés los km. porque ya fuiste y sabés cudnto tardds.
Paulette: Jugando a las cartas

Ana: Mi papd usa los km. para calcular si el gas se va gastando.

Emanuel: Para cocinar sabés la cantidad de harina y aziicar

Frente a la creencia que Ixs nifixs tienen respecto a que el conocimien-
to en la escuela solo se produce en el sentido docente - alumno, opinan:

Paloma P: Ellos también deben aprender (Se refiere a los matemdticos)
Lucrecia: Ellos aprendieron ya, pero pueden seguir aprendiendo...
Coordinador: ;Se pueden aprender cosas nuevas?

Ignacio: Si el afio pasado no sabiamos dividir bien y este afio si.

Lucrecia: A resolver un problema de una manera no pensada. O encontrar otra
forma de resolver cuentas.
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Coordinador: sPor qué la sefio puede aprender de Uds.?

Agustin B: Nadie sabe todo. A nosotros mi abuelo nos conté algo que la sefio no
sabe.

Varios chicxs: A lo mejor se olvida
Mariano: La forma en que nosotros hacemos para resolver un problema.

Belén: Si nos da una prueba y a todos nos va mal, el afio que viene nos da mds
contenidos.

Posteriormente a la escucha de algunos textos modelos de instrucciones(Cortd-
zar, 2003), les pedimos que redactaran sus propias instrucciones para estudiar
matemdtica:

Octavio: Tener la calculadora cerca, leer el problema correctamente, decidir la
operacién, hacer los cdlculos y controlar con calculadora.

Luis: leer el enunciado, pienso qué me piden, hago las cuentas y escribo el resul-
tado.

Paulette: Pedirle a alguien que te haga multiplicaciones y divisiones, hacer lo que
estd incompleto en el libro, releer los acuerdos.

Santiago: Razonar, tener paciencia, saber las cuatro operaciones principales y
seguir intentando.

Lxs nifixs de Quinto Grado comenzaron a descubrir en los Talleres de
Filosofia un espacio en el que se podia hablar de aquello que normalmente
1o se habla en la escuela (por lo menos frente a Ixs docentes) y fue nece-
sario hacer un pacto entre todxs. Un pacto de confidencialidad, ya que
surgieron temas como el “machete” esto es parte de lo que nos dijeron:

Coordinador: ;Uds. hacen machetes? Varixs chicxs: Si para inglés!l! (gritando)

Nicolds: Yo en tercer grado me hice un machete porque me enteré el mismo dia
que habia una prueba.

Coordinador: sCémo es el machete?
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Camila: Primero tenés que saber todo el tema(...) después algo para hacerlo papel,
lapiz. Cuando termina la prueba lo tirds o lo guardds.

Casi todxs lxs chicxs cuentan alguna experiencia de algiin familiar en torno a
haberse hecho un machete.

Coordinador: Queria preguntarles sPara qué sirve el machete?

Franco: para ponerlo bien a mi papd. Porque si me saco una buena nota estd bien,
sino me mata.

Coordinador: ;Pero no lo estarias engafiando?

Franco: Si, pero para algo sirve el machete.

Brunella: Sirve para sacarte buena nota... pero no sirve para después porque cuan-
do vas a un oral no vas a saber.

Coordinador: ;Escucharon lo que dijo Brunella? Franco dice que engafiaba a su
papd, pero Brunella dice que te engafia a vos.

Docente: ;Es lo mismo un muy bueno con machete que sin machete?
Sofia: No es lo mismo porque te das cuenta de que no sabes.
Santiago: Si te sacds un muy bueno sin machete, sabés que te lo sacaste vos.

Nicolds: En inglés es la iinica materia en que se puede usar bien. Es como que te
trae (el machete) lo que te van a tomar...

Lo que se aprende en la escuela (incluso a pesar de Ia escuela)

Cuando se hace referencia a procesos meta cognitivos se omiten ciertos
aprendizajes, es decir, se consideran como tales inicamente aquellos sa-
beres validados por determinadas disciplinas cientificas, considerados le-
gitimos en la escuela. La dificultad consiste en que su encubrimiento no
provoca que dichos aprendizajes dejen de producirse. El problema no es
su existencia sino, precisamente, su silencio.

La escuela funciona con un esquema de caja negra, donde Ixs sujetxs
alumnxs son recepticulos de contenidos provistos por la cultura adulta.
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Desde este esquema, por ejemplo, no se reconocen las verdaderas posibi-
lidades de atencién -muy distintas a los cuarenta y cinco minutos con diez
de recreo distribuidos a lo largo de cuatro horas-.

No hay suficiente reflexién respecto a las sucesivas imposiciones que
se suceden en estos espacios, la violencia simbdlica y el ejercicio de la
violencia fisica (como el hecho de impedir el movimiento) que supone el
espacio aulico tradicional.

Partimos del reconocimiento de los avances de la psicologia que han
permitido establecer una relacién con Ixs alumnxs que considera su afec-
tividad. Hoy Ixs alumnxs poseen cierta identidad cefiida por esta afecti-
vidad, pero no existe suficiente registro de los mecanismos de poder que
funcionan a partir de dispositivos pedagdgicos (como el examen). A partir
de lo dicho, tratamos sobre una temdtica ampliamente difundida en estos
tiempos en el discurso pedagdgico, que circula como una tarea de revisién
de sus acciones formativas: la institucién escolar es un espacio disciplina-
rio o, en el mejor de los casos, un espacio de intercambios en las relaciones
de poder, los micropoderes que penetran los cuerpos.

Sin dejar de asumir el necesario reconocimiento de tales cuestiona-
mientos, nos interesa subrayar otras pricticas estudiadas por Foucault, en
sus ultimos escritos y que impactan fuertemente en la escuela. Aquello que
con distintos nombres nuestro autor considera como el estudio de los me-
canismos que transforman a Ixs seres humanxs en sujetxs, la fabricacién
de sujetxs al interior de ciertos aparatos de subjetivacion (pedagégicos,
terapéuticos). Es decir, la accién de ciertos dispositivos, tecnologias para la
construccién de la experiencia de si.

En sus dltimas obras Foucault retorna a textos anteriores a partir del
problema de Ix sujetx. La empresa es construir una Ontologia Histérica de
Nosotrxs Mismxs. Una tarea a la vez cognocitiva y ética:

Sin duda, el objetivo principal de hoy no es descubrir, sino rechazar
lo que somos. Nos es preciso imaginar y construir lo que podriamos ser
para desembarazarnos de esta especie de “doble coercién” politica que es la
individualizacién y la totalizacién simultineas de las estructuras del poder
moderno. Podria decirse que el problema, a la vez politico, ético, social y
filoséfico que se nos plantea hoy no es tratar de liberar al individuo del Es-
tado y sus sustituciones, sino de liberarnos nosotros del Estado y del tipo
de individualizacién que le es propio. Nos es preciso promover nuevas
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formas de subjetividad rechazando el tipo de individualidad que se nos ha
impuesto durante siglos (Foucault, 1990, p. 24).

Foucault procura el anilisis de las técnicas de gobierno por medio de
las cuales Ixs individuxs se objetivan como sujetxs. Asi puede entenderse
su estudio de la sexualidad, dado que a través de ella se establece “la obli-
gacién de un cierto desciframiento de uno mismo”.

La ontologia del sujeto no es mas que esa experiencia de si que Foucault
llama subjetivacién. Hay unx sujetx porque una experiencia de si es produ-
cida en una cultura, y hay una historia de Ix sujetx porque se puede trazar
la genealogia de las formas de produccién de dicha experiencia.

En otras palabras, la historia de la subjetividad es la historia de las for-
mas de la experiencia de si a partir de mecanismos especificos que constitu-
yen lo que es dado como subjetivo. La experiencia de si se construye como
una correlacién entre dominios de saber, tipos de normatividad y formas
de subjetivacién. La experiencia de si, histérica, particular, contingente,
se establece a partir de ciertos mecanismos a través de los cuales Ixs seres
humanxs se observan, se descifran, se interpretan, se juzgan, se narran
o se dominan, y, bdsicamente en los que se aprende - o se transforma -
determinadas maneras de juzgarse, narrarse o dominarse. Tales mecanis-
mos son llamados por Foucault tecnologias del yo.

En tal sentido, el discurso pedagdgico produce pricticas que constru-
yen y median la relacién de Ix sujetx consigo mismx; produce y regula
textos de identidad y la identidad de sus autorxs. A través de ellos, se tra-
ta de producir, capturar y mediar pedagbgicamente alguna modalidad de
relacién consigo mismx con el objetivo explicito de su transformacién.

Asi ocurre por ejemplo con los habituales talleres docente, centra-
dos en acciones como reflexion, autorregulacidn, autoanilisis, autocriti-
ca, toma de conciencia, autoformacién, autonomia. Se trata de definir,
formar y transformar unx profesorx reflexivo, capaz de examinar y re-
examinar, regular y modificar constantemente tanto su propia actividad
practica como asi mismx en el contexto de dicha practica profesional. El
autorreflexién no incluye solo aspectos “exteriores” impersonales, com-
portamientos explicitos en el aula, sino aspectos “interiores” como actitu-
des, valores, emociones; dado que no sélo se pretende transformar lo que
Ixs profesorxs hacen o saben, sino sus propias maneras de ser con relacién
al trabajo.
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“Pensar” sobre la educacién implica construir una determinada auto-
conciencia personal y profesional que sirva de principio para la prictica,
de criterio para la critica y la transformacién de la prictica, y de base para
la autoidentificacién de Ixs profesorxs.

Foucault considera que es necesario cuestionar la politica y la moral
dominantes, como modo de hacer irrepetible el fascismo, en un trabajo de
reflexion sobre las “racionalidades” que operan en el campo social y de un
trabajo de negacién de las formas de subjetivacién heredadas e impuestas.
Desde alli, en vez de negar los procesos de subjetivacién lo que procura
es cuestionarlos, repensarlos y sostenerlos o transformarlos de modo ex-
plicito.

A modo de cierre

Desde un espacio curricular, el drea de matemaiticas, y otro no curricular,
el taller de filosofia, decidimos internarnos en los aprendizajes que nifixs
que transcurren el Quinto Grado tienen internalizados a esta altura de la
escolarizacién. Algunos de estos aprendizajes son relativos a aquellos co-
nocimientos que, como ya hemos sefialado, la escuela considera relevan-
tes. Con respecto a los mismos, iniciamos una discusién acerca de cémo
aprenden, cémo estudian, para qué estudian.

Ahora bien, cabe una reflexién sobre los saberes y conocimientos que
no se reconocen en el orden escolar. que subsisten junto a los conocimien-
tos legitimados, y que en muchas ocasiones se revelan como mds persis-
tentes -en ninxs y adultxs-.

No todo ello se resuelve en términos de sentido comun o de saberes
previos -dos forma de borramiento respecto a lo que ocurre con el cono-
cimiento de Ixs sujetos puestos en el aprender.

Asimismo, Ixs nifixs aprenden a “ser alumnxs”, aprenden estrategias
para “sobrevivir en la escuela”. Rdpida y efectivamente aprenden qué esta
legitimado y que no lo estd, qué estd permitido hacer y decir, qué es ne-
cesario callar, reprimir, ocultar, qué se valora hacer con otrxs y qué se
resuelve en soledad®. Son aprendizajes que la escuela provee sin un com-
promiso de explicitacién. Es mis, contiene cierta dosis de ambigiiedad y
arbitrariedad comun en las definiciones adultocéntricas.

® Al respecto, el articulo de Andrade que. refiere a estos aprendizajes en Primer Grado.
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El desafio que habrd que asumir si se pretende ser consecuente con dis-
cursos que plantean pricticas de autonomia y reconocimiento de Ixs nifixs
como sujetxs de derechos, consiste en propiciar espacios de discusién y
encuentro de los saberes en juego -los reconocidos y los irreconocibles,
los que estdn a luz del dia y sobre la pizarra, y los que se esconden debajo
de los bancos, fuera del aula en pasillos y bafios-. Propiciar encuentros de
didlogo, que permita asumir ese intercambio como parte de la construc-
cién de conocimientos en el orden escolar y no como nuevas formas de
control -de “confesion”, de autorregulacién- de aquellos aprendizajes que
la escuela no reconoce como tales.

Nuestra relectura permite recuperar un camino transitado y sopesar
las practicas realizadas respecto al conocimiento con nifixs. Luego de estas
experiencias, tefiidas o sostenidas en el marco de la formacién académica,
y el atender a las inquietudes, dudas, cuestionamientos infantiles, nos ha
permitido resignificar y comprometernos en esos descubrimientos.

Podriamos hacer un recorrido por algunas de las preocupaciones que
aparecen recurrentes en el encuentro con ninxs: el cosmos, el origen del
universo y de la vida, los dinosaurios y las causas de su extincién, los
procesos naturales y el funcionamiento de las cosas, las invenciones, la
muerte. A medida que se avanza en su andar por la escuela, las inquietu-
des aparecen mds vinculadas a las propuestas curriculares. Esto sucede,
entre otras cuestiones, a partir de no contar con suficientes instancias para
ahondar en estas inquietudes, que suelen sobrevivir a la escuela.

También hace falta reflexionar sobre la versién de la ciencia que circu-
la en el orden escolar. Detris de este imaginario aparece una version res-
tringida y estatica de la ciencia, como acopio de conocimientos refrendados
por una tradicién. Decimos restringida porque en la misma se desconoce
la actividad de los hombres de ciencia y los medios de produccion del conocimien-
to cientifico (Klimovsky, 1995). Seria interesante atender al proceder de
los cientificos, dado que el mismo revelaria que se trata de una actividad
humana que podria emparentarse con la labor de los artistas; si concede-
mos, como afirma Popper (1973), que el acto primigenio del cientifico es
inventivo, creativo, conjetural.

Consideremos, nuevamente, los dos tipos de abordaje que planteamos:
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a. Dar lugar a la reflexién acerca a las experiencias que se construyen
en la escuela, fundamentalmente los procesos sobre las propias subje-
tividades.

b. Permitir y permitirse compartir y exteriorizar los modos en que
vamos comprendiendo -no sélo con la razén sino también con nues-
tras percepciones, con nuestras corporeidades, nuestras emociones y
sentimientos- junto a otrxs y en nuestros intercambios con otrxs vy,
desde alli, lo que concebimos como conocimiento y como realidad.

Ambos coadyuvan a replantearnos el lugar de los conocimientos y sa-
beres de Ixs nifixs, la necesidad de su reconsideracién para propiciar otros
intercambios que desdibujen e incluso posibiliten otros didlogos entre lo
que aprendemos y aprehendemos dentro y fuera de la escuela.

Asi, las formas de encontrarnos con los conocimientos propixs y de
otrxs que propiciamos aqui nos acercan una vez mds a una practica ge-
nuina del hacer filoséfico. Filosofar es asumir la curiosidad, el asombro, la
inquietud, la duda, el inconformismo, la sospecha, todas ellas en singular
y en plural, tal como se nos presentan en las experiencias, para sostenerlas
o rebatirlas, para abrir el camino a nuevas inquietudes.

Volviendo a la cita de Meirieu, aprender puede ser un juego sobre
las imposiciones; sin embargo, fundamentalmente es un acto de libertad
sobre lo conocido que se abre frente al misterio.
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El tiempo es un nifio que juega con los dados; el reino es de un nifio.

Heraclito, Fragmento 52.

Cuando se piensan las infancias desde las instituciones sociales se suele
ponderar ciertos objetivos desde determinados contenidos discipli-
nares que se consideran elementales para la transmisién de una cultura;
asi también, se procura orientar sus acciones con respecto a determinados
ideales de ciudadania u horizontes de formacién en cuestiones éticas.

En tales proyectos se tiende a subsumir propédsitos adultxs predefini-
dos, en detrimento de ahondar en las venturas y circunstancias en que Ixs
nifixs se van construyendo como sujetxs. De uno u otro modo, se les estd
vedando la oportunidad de, por lo menos, expresar -con palabras, pero
también con gestos, con aquello que estd ocurriendo en sus cuerpos, de las
suertes que se suceden como colectivo- qué les estd sucediendo a Ixs nifixs,
compartir y comparar las experiencias, sopesarlas, atisbar las preguntas
que acucian, acompaiiarse desde la empatia y la incertidumbre, ponderar
las respuestas provisorias a las que hayan llegado.

Todo eso se experimenta en un territorio donde extranamente con-
viven una cierta cantidad de actitudes, sefialamientos, gestos de supuesta
objetividad ascética, junto a otras situaciones, episodios, escenas donde la
misma prictica educativa violenta los espacios y las emociones de intimi-
dad o privacidad de Ixs nifixs.

Asumimos lapidariamente que esto es -por lo menos en parte, o al
mismo tiempo de aquellos aprendizajes explicitos relativos a la lengua o
la matematica- aprender a ser alumnx. Esa categoria de nuestras practi-
cas humanas que en forma performativa configura subjetividades. En este
caso, la subjetividad escolar. Lo asumimos como inevitable; lo pensamos
al mismo tiempo como una situacién de paso; naturalizamos las relacio-

* Profesor en la Facultad de Filosofia y Humanidades, UNC y miembro del Centro de In-
vestigaciones Maria Saleme de Burnichon, FFyH, UNC.
sergio.andrade@unc.edu.ar
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nes de poder y las violencias que se ejercen en las instituciones como parte
de un aprendizaje necesario; suponemos que tales practicas no son rele-
vantes ni definitivas; que asi como antes se sostenia que la letra con sangre
entra, hoy nos contintdan marcando, dejando huella, una serie de disposi-
tivos que se instrumentan en las practicas educativas, fundamentalmente
en la escuela.

¢Qué le cabe hacer a la filosofia con relacién a esta problematica?
¢Puede asumir una forma de superacién de una situacién que se configura
como natural a la condicidn etaria, a la necesidad de ajustarse a un sistema
de normas o un mundo establecido? ;Puede proveer de herramientas para
evaluar desde el interior de esa problemdtica que se estd haciendo con
NoSsotrxs?

Asi, Foucault (1982) propone como estrategia politico y ética el in-
tentar liberarnos y rechazar las formas de individuacién que se nos han
impuesto y que nos han constituido como tales sujetxs. Resulta llamati-
va una imposicién que procure o propicie el des-hacernos. Deshacernos
para poder pensar otras formas de subjetividad a las impuestas, incluso
autoimpuestas.

Antes de continuar con este andlisis, recuperemos las formas de en-
cuentro conocidas entre filosofia, infancia y educacién y qué alternativas
de una palabra propia proporcionan.

El juego de las preposiciones. Los lugares de la infancia segin la
filosofia

Una vez reconocida la posibilidad de relacionar la filosofia y Ixs ninixs de
forma productiva, se abren nuevas discusiones respecto a los modos en
que dicha relaciéon ha de expresarse particularmente en la escuela.

En tal sentido, una opcién adjudica a la filosofia en las infancias una
funcién propedéutica, una mecénica que, entre otras cuestiones, serviria
para mejorar el pensamiento de Ixs nifixs. En la misma no habria conte-
nidos a desarrollar; Ixs nifixs contarian con ciertos recursos técnicos para
definir términos, proveerse de razones para una discusién, reconocer fa-
lacias en las argumentaciones, entre otras.

Otra alternativa consideraria que para la ensefianza de la filosofia no
existe ninguna diferencia de acuerdo a las edades a quienes estin desti-
nados sus saberes. Asi reproducen la distribucién de dreas, campos disci-
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plinares, o las histéricas ramas cldsicas (Antropologia, Teoria del Conoci-
miento, Etica, Estética, etc.)

En ambas opciones se parte del supuesto que la tarea de la filosofia
con nifixs en el orden escolar no requiere de contenidos especificos. Tal
omisién resulta, a su vez, una afirmacién respecto al lugar que se le otorga
a los pensamientos de Ixs nifixs y sus propios pronunciamientos en tales
programas.

Cabe, al menos, interrogarse respecto a como se percibe a Ixs nifixs en
tales propuestas: jse lo considera como sujeto activo de sus procesos, sus
experiencias; o simple destinatario de los conocimientos de una disciplina
- esta vez en la escuela-?

Con recurrencia, la filosofia se ha asumido como una herramienta
critica y liberadora; Wittgenstein (1998, p. 253) afirma, con una imagen
muy plastica: “;Qué se propone uno con la Filosofia?, ensefar a la mosca
a escapar del frasco”.

Por otra parte, resulta sugestivo que la filosofia, caracterizada por so-
meter a critica a todas las actividades humanas, deje fuera de su mirada
inquisidora al orden escolar y Ixs sujetxs que se relacionan en la prictica
de su ensefianza.

En las propuestas y programas antes mencionados hay un uso de las
preposiciones que ligan filosofia e infancias de modos no incidentales. La
filosofia para nifixs ubica a la infancia -mds bien concebida en términos
universales o genéricos- en receptores del saber disciplinar. Asimismo,
contiene presupuestos sobre una ciudadania a la que habra que arribar en
un futuro prometedor.

Desde una asuncién no meramente declarativa del protagonismo de
las infancias en sus experiencias, un Proyecto que implique la actividad
filoséfica con nifixs debe incluir problematicas propias, junto a instancias
de reflexién, de compartir y confrontar experiencias que permitan regis-
tros multiples y situacionales -y que puede incluir todas las dreas o dis-
tinciones que la tradicién ha reconocido-. Podria argiiirse, entonces, que
cada Nivel de Ensenanza necesitaria atenciones particulares. Cuestion que
resulta insoslayable desde la misma postulacién critica antes mencionada'.

! No resulta aventurado pensar espacios curriculares en la Formacién Docente que requie-
ran, por ejemplo, contenidos particulares respecto al conocimiento filoséfico, que revisen las
dimensiones epistemoldgicas, éticas y politicas de la misma.
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El Proyecto Filosofar con Nifios, una experiencia pedagdgica e indaga-
tiva en el orden escolar, desarrolla indagaciones en tal sentido. Este texto
articula ambas dimensiones de trabajo. No se pretende agotar las proble-
miticas propias de las infancias, sino indicar ciertos hilos conductores
particularmente de la experiencia escolar en la construccién de una subje-
tividad también singular.

En principio hacemos referencia a la labor investigativa presente en el
Proyecto; para luego relatar algunas experiencias en la escuela.

Saberes legitimos y huellas institucionales en la construccién del
sujeto alumno. Una mirada socioantropoldgica

La escuela, cuyo nacimiento deviene, entre otras cuestiones, de las nece-
sidades laborales de la sociedad industrial, ha ido definiendo discursos y
précticas que sefialan “en menor medida descripciones de instituciones
existentes que enunciados prescriptivos acerca de por qué la escolariza-
cién deberia extenderse y como deberia organizarse” (Donald, 1995, p.
24).

Estas imposiciones y demandas van configurando sujetxs particula-
res, Ixs alumnxs, distinguible de otrxs -por ejemplo Ixs docentes, que se
configuran en relacién a Ixs alumnxs-; sujetxs que se constituyen desde
procesos de interiorizacién de modelos que se han ido naturalizando, al
punto de desconocer su impacto. De tal modo Larrosa advierte respecto
a un proceso de ocultamiento de los procedimientos de imposicién tanto
en las practicas pedagdgicas como terapéuticas:

Ambas aparecen como espacios de desarrollo o de mediacién, a veces de
conflicto, pero nunca como espacios de produccién. Es como si las practi-
cas pedagdgicas y/o terapéuticas fueran un mero espacio de posibilidades,
un mero entorno favorable, delimitado y organizado para que las perso-
nas desarrollen y/o recuperen las formas de relacion consigo mismo que
las caracterizan (Larrosa, 1995, p. 272).

En tal sentido, planteamos el reconocimiento de determinados ritos
de institucion en el orden escolar. Los mismos operan legitimando ciertos
saberes -junto a la denegacién simultinea de otros-, procedimientos que
distinguen qué es auténtico conocimiento de aquellos que se desestiman;
el espacio escolar instaura clasificaciones, taxonomias, evalda, discrimina,
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establece un limite de lo legitimo, un limite arbitrario (Bourdieu, 1999, p.
79).

El sistema escolar cumple una funcién fundamental en la transmisién
y reproduccién social:

A través del sistema escolar, que pone a su servicio el poder de certifica-
cién, la gramitica obtiene una verdadera eficacia juridica: si a veces sucede
que la gramitica y el ortdgrafo [...] sean objeto de decretos ello se debe a
que, a través de los exdmenes y los titulos que estos exdmenes permiten
conseguir, la gramatica y el ortégrafo dominan el acceso a puestos y posi-
ciones sociales (Bourdieu, 1999, p. 23).

Bourdieu (1999) considera que, lejos de constituirse en un dmbito de
igualdad y construccién democritica, la escuela acentua la diferencia me-
diante toda una serie de operaciones de seleccién, separa a los poseedores
de capital cultural heredado de los que carecen de él. Como las diferencias
de aptitud son inseparables de diferencias sociales segun el capital hereda-
do, tiende a mantener las diferencias sociales preexistentes.

Estas operaciones, con diversas alternativas, se instituyen al interior
de la sociedad en diferentes lugares del mundo; sin embargo, también
pueden proporcionar datos para evaluar las diferencias entre el Primer y
el Tercer Mundo?.

Examinar los rituales que se construyen en la escuela y su relacién con
los saberes que se consideran legitimos nos permite elementos para dilu-
cidar como se configura Ix sujetx alumnx. Por otra parte, debe conside-
rarse el ubicarnos en la escuela, una institucién compleja, cuya identidad
es producto de las luchas sociales, que responde a diversas demandas que
no se resuelven en lo educativo -ni en los procesos llamados de ‘sociali-
zacién’-. A un mismo tiempo cumple funciones laborales, asistenciales,
de acreditacién, contencién psicoldgica, control social, de prestigio, de
poder. Dichas funciones, mas alld de las asunciones implicitas y explicitas,

2 Bourdieu (1999) advierte: “El acto de clasificacién escolar es siempre... un acto de ordena-
cién en el doble sentido de la palabra. Instituye una diferencia social de rango, una relacién
de orden definitiva: los elegidos quedan marcados, de por vida, por su pertenencia (...); son
miembros de un orden, en el sentido medieval del término, y de un orden nobiliario, con-
junto claramente delimitado (se pertenece a él o0 no) de personas que estin separadas del
comtun de los mortales por una diferencia de esencia y legitimadas, por ello, para dominar.
Por eso la separacion realizada por la escuela es asimismo una ordenacién en el sentido de
consagracién, de entronizacién en una categoria sagrada, una nobleza (Garimaldi, Peart, y
Andrade, 2002).
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se redimensionan en cada espacio particular, en cada escuela, segin su
gestién - publica o privada -, su relacién con el entorno, etc.

Es relevante, para las intenciones de una pesquisa, reconocer que la
escuela nos aparece -a investigadores e investigadxs- tefiida por las huellas
de la escolarizacién, a través de diversas valoraciones. De este modo, los
escenarios educativos se configuran como implicados e implicantes, pues,
se inscriben en la estructura simbdlica que rige las relaciones humanas
(Garay, 1997)>.

Nuestra alternativa investigativa es la adopcién de un enfoque so-
cioantropoldgico, segtin Garcia Salord y Vanella (1992, pp. 9-10):

En el enfoque socioantropolégico de la cuestion educativa, las funciones
de la escuela se observan partiendo desde el terreno de las interacciones
cotidianas, mas que desde la relacién macrosocial entre escuela y sociedad.
Esto significa que el objeto de estudio articula la presencia de sujetos so-
ciales ‘genéricos’ como son el Estado, las clases sociales, las instituciones
y las dimensiones formales de las estructuras y sus funciones explicitas, la
legislacion y las politicas que instrumentan, pero se focaliza en la repre-
sentacion individual y cotidiana de “lo social” en sujetos concretos: maes-
tros, alumnos, directores, e incorpora la dimensién informal e implicita
que estructura las interacciones en el dmbito escolar.

Nuestras opciones tedricas iniciales se fundan en la teoria de la repro-
duccién social y cultural de Bourdieu; no sélo por la lectura de la realidad
social que desde la misma se opera, sino porque tematiza las relaciones
que se establecen entre la familia y la escuela. Asi, este autor nos dice: “La
reproduccién de la estructura de la distribucién del capital cultural se lleva
a cabo en la relacién de las estrategias de las familias y la 16gica especifica
de la instituci6n escolar” (Bourdieu, 1997, pp. 98-99).

Asi también, nuestra decisién tedrica-metodoldgica se complementa
con el aporte de la etnografia. Rockwell enfatiza la necesidad de no con-
fundir este enfoque con ciertas técnicas e instrumentos con los cuales se lo
asocia -como la observacién participante- reiterando el caricter casuistico
de:

3 La autora, citando a Enriquez (1987), clasifica a la escuela dentro de las instituciones “de
existencia”, una institucion cuyo eje son las relaciones humanas en la trama simbdlica e ima-
ginaria donde éstas se inscriben y no en relaciones econdémicas, relaciones de produccién
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la interaccién etnografica que por ser social en cierta medida estd fuera
de nuestro control, por tanto las opciones técnicas se articulan necesaria-
mente desde el sujeto (el investigador) que los maneja; e identifica a la et-
nografia como el proceso de ‘documentar lo no documentado... escuchar
y ver al ‘otro’, admitiendo que se ha hecho anélisis etnografico cuando se
modifica sustancialmente la conceptualizacién inicial del objeto de estu-
dio; cuando a consecuencia de la construccién de nuevas relaciones, se
puede dar cuenta del orden particular, local y complejo del fenémeno es-
tudiado; cuando la descripcién final es més rica, més ‘densa’ (Geertz,1973),
que la descripcién inicial (Rockwell, 1987, p. 15).

El alumno que construimos, relato de experiencias

... Georges Davy continiia con una evocacién de la funcién del maestro de
escuela, maestro del habla que, por eso mismo, es un maestro del pensar: El (el
maestro) actiia diariamente a través de su funcion sobre la facultad de expre-
sion de cualquier idea y emocion: actila sobre el lenguaje. (22) Al ensefiar a
los nifios la misma lengua, una, clara e inamovible, nifios que sélo la conocen
confusamente o que incluso hablan dialectos o jergas diversas, les induce ya
naturalmente a ver y sentir las cosas de la misma manera; y trabaja asi en la
edificacién de la conciencia comiin de la nacién.

Davy, citado por Bourdieu en sQue significa hablar? (1999)

La investigacién resefiada surge de la practica de trabajo en taller de Filoso-
far con nifixs en Primer Grado. Hace falta afiadir que estxs chicxs contaban
con una experiencia previa del taller en sala de Jardin de cinco afios.

El Proyecto, atendiendo a su dimensién pedagdgica, se instala en la
escuela desde una propuesta que no se sostiene desde la artificialidad de
contenidos ajenos a lo que ocurre en el aula, sino desde los proyectos que
surgen en ella, en un trabajo de correspondencia con las propuestas de Ixs
docentxs a cargo del grado. En tal sentido, un acuerdo tematico con Ixs do-
centxs de primer grado fue ocuparnos de la escuela, no solo porque cons-
tituya un nuevo territorio para Ixs nifixs. Nos interesan las construcciones
que los nifios van haciendo respecto a su habitar la escuela primaria, y
consideramos necesario reflexionar sobre lo que alli (nos) ocurre - desde
las relaciones interpersonales, con la institucién, con otras instituciones, a
las relaciones con el conocimiento, los afectos, las corporeidades-.
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En las declaraciones de Ixs chicxs nos llama la atencidn las referencias
a la escuela y sus vivencias en la misma de un modo acritico. En sus rela-
tos borran experiencias de aprendizaje previas, incluso las mis recientes
de Jardin (es otra escuela, decian, aludiendo al cambio de espacio fisico).
También valoran de modo cualitativamente diferente los conocimientos
anteriores -los precedentes fuera de la escuela y los de Jardin- y los del
Primer Grado*.

Coordinadorx (Coord.): Bueno, les voy a pedir que cierren los cuadernos... hoy
vamos a empezar con los talleres de Filosofia.

Leén: ;Ahora es mds fdcil o mds dificil?

Sefio: sPor qué preguntds eso?

Ledn: Porque ahora estamos en I° grado.

Coord.: ;Por qué les parece que I’ es mds dificil?

Nico: Es mds dificil porque estamos mds horas.

Leén: porque estamos aprendiendo cosas nuevas.

En ciertas ocasiones sefialaban como experiencias propias situaciones
que otrxs sujetxs les habian relatado. Asi decian que cuando unx alumnx se
portaba mal era enviadx a direccién para llenar el libro de firmas; claro que,
interrogadxs respecto a si ellxs habian sufrido dicha sancién, lo negaban
categbricamente.

¢/Qué hacia que Ixs nifixs se manifestaran de ese modo, a poco de

iniciada su escolarizacién si no formaba parte de un reciente repertorio
de experiencias escolares?

* Los registros son realizados por Ixs docentes de sala en el momento del taller. Dicha pro-
duccién es aproximativa, recorta el taller a las posibilidades de “lo dicho” -no da cuenta de
las miradas, de los tonos de voz, de los humores’, etc.- y dentro de ese recorte no atiende
a todas las voces que se pronuncian -o no alcanza a identificar su portavoz-. Los registros
tienen una intencionalidad doble: a) documentan respecto a la marcha del taller; b) resultan
una guia de consulta para quien coordina el taller y para Ixs docentes en la prosecucién de
un proyecto determinado
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Otro orden de preguntas alli se supone: ;Qué mediaciones actian en
la construccién conceptual de Ixs nifixs en la escuela? ;Estas comienzan a
operar en el momento de iniciarse en la escolarizacién o hay indicios pre-
vios a las mismas? ;Como interviene el contexto mds préximo -la familia- y
el contexto mediato -1a tecnologia, los medios de comunicacién-? ;Cémo
participa la historia individual y social en estas construcciones?

Asi decidimos iniciar un trabajo de explicitacién y puesta en comin de
las representaciones que Ixs chicxs tenian de la escuela:

Coord.: Yo queria preguntarles ;Para qué vienen a la escuela?

Pedro: Porque tenemos que aprender.

Rodrigo: Para que cuando seas grande sepas mds cosas.

Ledn: Porque si no estudids no vas a saber cuando seas grande leer.

Fran: Porque por ejemplo ... (se interrumpe).

Coordinador: Pensalo.

Cande: Para que si nos dan un cartel lo leamos.

Leon: Si nos dan algo para trabajar y somos grandes y no trabajamos en la
escuela no vamos a saber leer.

Coord.: ;Para qué otras cosas vienen a la escuela?
Nico: Para trabajar.

Coordinador: ;En qué trabajds?

Ledn: Aprender cosas de Filosofia.

Fran: Estamos aprendiendo qué hacemos en la escuela.

Coord: ;Vienen a otras cosas también?
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Eze: A aprender a usar algunas cosas... como la computadora...
Lautaro: A aprender a usar el ldpiz.
Coord.: ;Y antes de venir a la escuela, no sabias usar el ldpiz? (...) Ustedes
¢Cudndo estan en el patio de la escuela aprenden algo?
Ailin: A jugar.
Lautaro: A correr.

Coord.: ;Vos no corrias antes de venir al colegio? Lo que dijo Ailin ;Era sobre los
juegos que aprenden?

Leon: La mancha.

Melisa: A la rayuela.
Cande: A jugar a la escondida.
Pedro: Al fiitbol.

Ana Paula: Yo desde que era bebé aprendi a jugar a las escondidas... desde el
jardin.

Coord.: sUnicamente vienen a la escuela a aprender cosas?
Le6n: Porque sino no estariamos todo el tiempo jugando.
Coord.: ;Y en la escuela no juegan?

Pedro: En el recreo.

Coord.: ;Y en la sala?

Ailin: Al juego de los nombres (un juego que hicimos en el taller).
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Rodrigo: No, venimos a aprender... a trabajar... a las dos cosas.
Coord.: ;Qué diferencia hay entre aprender y trabajar?
Meli: En gimnasia jugamos.

Abril: En computacién jugamos.

Mateo: Dibujamos el animal que queremos estudiar.
Coord.: ;A qué viene la sefio..?

Varios: Para ensefiar.

Lautaro: No sabemos nada todavia sin la sefiorita.

Leén: Nos podrian ensefiar las mamds.

Coord.: sPuede venir a otra cosa la sefio?

Leon: A cuidar la sala.

Lautaro: Parece un policia.

Nico: El perro es policia.

Tomds V.: El perro se usa para cazar leones.

Coord.: ;Por qué decias que es como un policia?

Lautaro: Va, da una vuelta y viene... da una vuelta y viene.
Cande: Los que cuidan acd son los que limpian.

Victoria: El perro es el que cuida.

Abril: La sefio nos cuida a nosotros porque sino vamos a estar solos.
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Coord.: ;Y por qué los tiene que cuidar?
Cande: Por si viene un ladron.

Lautaro: Si viene una mamd y estamos solos ;Quién les va a responder? Coord.:
sComo saben ustedes que la sefio los estd cuidando?

Paula: No puede venir un ladrén porque estd Guillermo (el portero).
Rodrigo: Estd la alarma.

Fran: Puede sonar el timbre y los asustamos a los ladrones.

Ledn: La sefio nos cuida porque cuando nos vamos le avisamos.
Coord.: Ustedes vieron que en el recreo... ;Para qué estin las sefios?
Pablo R.: Para cuidarnos si nos golpeamos.

Seio: sQué pasaria si no hubiera escuelas?

Eze: No aprenderiamos... por ejemplo Filosofia.

Coord.: ;Y cudl es el problema de no aprender Filosofia?

Fran: Cuando seamos grandes, si hay una cosa que tenemos que leer, no la vamos
a poder leer.

Facu: Los profesores vienen a tu casa..
Seiio: sSiempre hubo escuelas?

Pablo R: En el 25 de Mayo no.

Coord.: ;Y como podrian haber aprendido?

Pablo: Con las mamds
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Marcos: Algunas mamds son profesoras.

Pablo: Pero si no hay escuelas las mamds tampoco saben.
Tomads: Si no hay escuelas aprendeés en el trabajo.

Abril: El trabajo es casi una escuela.

Fran: Las mamds no pueden ir al jardin, por eso trabajan.
Nico: A los que no trabajan no les dan plata.

El registro es extenso, pero muy rico contenido. En el mismo aparecen
imégenes de Ixs chicxs acerca de la relevancia que le asignan a la escuela.
Ademis del borramiento de otros saberes que portan y que se denominan
saberes previos por los discursos pedagdgico y psicolégico. También apare-
cen definiciones sobre el rol del docente, la relacién juego/trabajo -donde
el juego comienza a separarse de la actividad 4ulica, cuestién que no se
diferenciaba en Jardin-, todas representaciones, mis alld de su énfasis, atin
en construcciéon -como nos sucede a todxs-.

Dentro de aquellas cuestiones no previstas en su andlisis, la dimensién
del cuidado aparece como parte del rol que asumen deben llevar adelante
Ixs docentes en su vinculo con Ixs nifixs. Asimismo, el cuidado se une a los
lugares de poder de Ixs adultxs, es cuidado y vigilancia. Lo mismo ocurre en
las familias, en Ixs docentes y en otras instituciones sociales -Ixs policias-.

En otro momento del taller, iniciamos un intercambio con otra escue-
la, a través de cartas, que nos permitié observar semejanzas y diferencias
entre sus experiencias, relativizar algunas expresiones, sostener con ma-
yores elementos otras.

El ejercicio continué en otros talleres donde indagamos respecto a los
lugares que Ixs chicxs encuentran para cada sujetx en la escuela. Asi, refie-
ren al tema del poder de decisién de Ixs mismxs:

Coordinador: Melisa dijo que es la directora la que decide... ;Y ustedes pueden
decidir algunas cosas?

Abril: Sacar la merienda.
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Victoria: Comprar la merienda.
Pablo R: Jugar en el recreo.
Coordinador: §Y en la sala?
Cande: Leer.
Tomads V.: Escribir.
Fran: La sefio dice si escribimos la fecha.
Abril: Nosotros podemos decidir cudndo escribimos la fecha.
Cande: No!
Lautaro: En su casa, pero acd no.

Coordinador: Yo sigo preguntando... ;Hay cosas que ustedes pueden decidir en
la sala?

Rodrigo: La sefio dice que tenemos que trabajar.

Cande: [ Trabajar!

Lautaro: No podemos jugar en la mesa con mufiequitos. Rodrigo: No se puede
porque estamos trabajando.

Coord. escribe quicnes piensan Ixs nifixs que pueden tomar decisiones en la escue-
la. DIRECTORA - SENO - CHICXS.

Coord.: jHay alguien mds que pueda decidir que se puede y que no se puede? ;Y
lo que dijo la sefio sobre las ideas que ustedes tenian para la biblioteca del aula?
sY los grupos para trabajar?

Leén: (También) los nombres de los grupos.
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Pablo R: Cuando armamos los libros con n° para el jardin, decidimos hasta qué
niimero thamos a escribir.

Coord.: sDecidieron otra cosa? Fran: Decidimos el nombre del libro.
Coord.: El nombre de cada grupo. ;Lo puso la sefio?

Varios: {No!

Coord.: sY como hicieron?

Rodrigo: Lo inventamos.

Lautaro: Nosotros decidimos el nombre del libro, los dibujos, hasta qué niimero...
a veces decidimos nosotros.

Coord.: Entonces podriamos revisar esto que ustedes pensaban de que todo en la
sala lo decidia la sefio... Me gustaria ver qué piensan Ixs otrxs chicxs.

Flor: Que... no me acuerdo... la directora es la que manda... algunas cosas las
podemos decir nosotros y otras la sefio.

Coord.: sAlguien mds decidird? La directora, la vice, la sefio, Ixs chicxs... ;Deciden
las mismas cosas? ;Serdn las mismas o serdan otras?

Pablo R: Otras.

Coord.: sPor que? A ver, les ayudo un poco ;La directora podrd decidir qué pueden
hacer en la sala?

Eze: La directora puede mandar acd porque es grande...
Coord.: ;Les parece?

Pedro: Hay chicxs que son grandes, pero no mandan.
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Coord.: Pero en el ejemplo que ustedes decian sobre los libros con niimeros. Cande:
Los nombres del libro (la directora) no tiene ni idea.

Coord.: ;Qué cosas podrd decidir la directora?
Lautaro: Jugar en el patio.
Cande: Nos separa en el recreo... los de 5 y no sé cudl.

Coord.: Yo encontre que algunxs chicxs ponian en una lista que no se puede jugar
7y otros que si se puede jugar... sComo podemos hacer?

Fran: Si se puede jugar en el recreo y no en la sala.
Facu: ;Pero cuando estd lloviendo?
Pedro: Se puede jugar en la sala cuando llueve.

Abril: sPero cuando jugamos en la sala con los cartoncitos? (Con los nombres de
Ixs chicxs).

Fran: Pero tenés que jugar a los cartoncitos y no tenés que jugar a otra cosa.
Lautaro: Ah! Podemos jugar con el libro de matemdtica.

Coord.: ;Entonces? ;Como ponemos? ;Se puede jugar en la sala?

Algunxs: Si!

Otrxs: (No!

Cande: No se puede jugar en la sala sin que la sefio diga el juego.

La dificultad para encontrar en sus repasos por las experiencias en Pri-
mer Grado de instancias donde los mismos nifixs toman decisiones en la

sala y en la escuela provee de datos respecto a una cotidianeidad que no
estd siendo problematizada. E informa respecto a la carencia en oportu-
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nidades para experimentar aprendizajes relativos a la toma de decisiones
propias.

En la continuidad del trabajo, acercamos a Ixs nifixs algunas preguntas
para revisar sus representaciones. Cada grupo tuvo que responder una
pregunta que luego debia exponer en la sala relativa a otrxs sujetxs y espa-
cios en la escuela, muchos de ellos veladxs a su percepcién.

Trabajos de Ixs nifixs en grupos:

Ana Paula, Eugenia, Abril, Tomds V., Facundo: ;Qué hace la directora cuando
los chicos estan en clase?

Charlar, retar, caminar, charloteando, mandar a la direccién a los chicos, char-
lar con la sefio, charlar con la vice.

Leén, Cande, Flor, Maca: ;Qué hacen los chicos de segundo grado?

Sumas y restas, aprender a leer e ir a la granja, aprender otra letra es distinta
la sala, es distinto como el nombre de la sala, estudiar de los animales y de las
personas.

Lautaro, Huaira, Ailin, Victoria, Lautaro: ;Qué hacen las sefios en la sala de
maestrxs?

Hablan de Ixs chicxs, si se portan mal, si se portan bien, si las tareas
estan incompletas, toman mate, descansan, toman mate y café. Porque
estan cansadas de decirles a los chicos que se porten bien.

Francisco, Pablo R., Rodrigo, Sebastidn: ;Qué hace la sefio cuando se va de la
escuela y llega a su casa?

Se pone a tomar el café. Se pone a imprimir cosas en la computadora para el
colegio. Se va a visitar a sus amigas. Ponerse a ver las noticias. Se va al médico
para curar a sus hijos. Se baiia.

Marcos, Tomds, Pedro, Anabella, Katya: ;Qué hacen lxs chicxs en el patio
grande? Juegan a la rayuela, a la pilladita, al fitbol, hacen gimnasia.
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Esta dltima apreciacién merece cierto detenimiento para completar
la escena. Lxs chicxs del patio grande, son Ixs nifixs mas grandes. Cuando
este grupo estaba contestando la consigna, unx de ellxs sentencia: Lo que
hacen esxs chicxs es mirar fotos de chicxs desnudxs... pero eso no lo vamos a
poner. Un claro ejemplo de reconocimiento, por parte de Ixs nifixs, de los
limites entre lo permitido y lo prohibido en la escuela. Ademis, lo prohi-
bido aparece con otro nivel de exposicién en la expresién oral o escrita. Se
lo pueden mencionar en confianza a quien coordina, sin embargo no sera
parte del registro ptblico compartido con todxs.

Asi también, indagamos cémo Ixs nifixs concebian sus aprendizajes,
quienes intervienen en su produccién, si unx compafierx era portador
de un saber a ser aprendido.Examinamos las tareas (su uso, su necesidad,
etc.), como otro indicador de los tiempos escolares (que rebasan justa-
mente los limites de la escuela como materialidad), donde inesperada-
mente revisamos ciertas ideas sobre la escuela:

Coord.: sQué es una tarea?
Nico: El libro de matemdtica tiene tareas.

Meli: No puede ser una tarea porque hay juegos.. Una vez jugamos a dados y
dedos acd en la sala.

Coord.: ;Puede haber una tarea que sea un juego?

Eze: Una vez tuvimos una tarea de jugar a un juego de matemdtica.

Raiil: En el colegio te mandan una cosa y lo tenés que hacer en tu casa... Un papel.
Lauti: Una notita

Cande: Una tarea es cuando tu mamd te dice “ordend los juguetes” y lo tenés que
hacer.

Pablo: “Tendé la cama”
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Pedro: Es como trabajar... yo siempre tengo que limpiar los equipos de bateria
de mi papd.

Coord.: sCudl es el trabajo de ustedes?

Pedro: Por ejemplo, acd jugamos a un juego y nos dan de tarea ese juego de
nuevo.

Coord.: ;Puede ser que en la tarea les den algo que no hicieron en la sala?

Ledon: Anoche hicimos una cosa que no hicimos con la sefio en la sala. Coordina-
dor: sQué habia que hacer?

Leon: Completar un juego.

Meli: Yo tiendo la cama de tarea.

Abril: Acd aprendemos por ejemplo un juego que no conociamos.
Coordinador: sY a las tareas las hacen solos?
Lauti: A veces con mi papd y a veces con mi mamd.
Coord.: ;Para qué estardn?

Paula: Para que aprendamos a leer y escribir.
Abril: Yo sé leer desde los cuatro afios.

Pedro: Yo sélo... mirando las letras.

Coord.: ;vos solo? sAlguien te ayudo?

Pedro: Un poquito mi mamd y mi papd.

Pablo: Primero aprendi las letras y los sonidos, después con mi mamd aprendi a
leer los carteles.
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Ailin: Los papds en la tarea no leen lo que tenemos que hacer.
Coord.: ;Para qué estardn las tareas?
Leon: Para aprender mds cosas en la casa.

Tomds: Por ejemplo, si vamos a hacer la tarea de sumar 10 mds 10 aprendemos
cudnto es.

Meli: Para aprender a leer.
Coord.: Y eso no lo hacen en la sala? ;Para qué servirdn las tareas?

Pablo: Para seguir aprendiendo mds rdpido, porque estamos cuatro horas acd.
Nico: Hay dias que no hay tarea.

Ailin: El viernes nos llevamos un libro para leer.
Marecos: Es mds fdcil porque no hay que escribir.

Lautaro: En las tareas seguimos viendo el libro de matemdtica y el dlbum de los
animales.

Abril: Como nos gusta tanto estar en el colegio queremos seguir haciendo tareas.
Eze: Leer un libro es una tarea para aprender a leer.

Pablo R: Pero a veces te los leen.

Coord.: ;Ustedes se pueden divertir con las tareas?

Fran: Es lo mds lindo que hay en la escuela.

Pablo: Como la de ayer... estuvo buenisima... habia que unir unos niimeros para
ver qué se formaba.
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También analizamos las libretas de calificaciones -y asistimos al des-
cubrimiento de su no entendimiento, porque no estaban pensadas para
ellxs, sino para su familia nuclear-. Reconocimos las diferentes formas en
que eran evaluados en forma simultdnea -que incluian caritas alegres o tris-
tes, expresiones de felicitaciéon o reclamos de mayor atencién o esfuerzo,
pero ninguna calificacién del tipo Muy logrado, como se leia en la citada
libreta-.

Asi llegamos a elaborar con Ixs nifixs un cuestionario para su familia,
con la intencién de que relataran sus experiencias escolares que fue con-
trastado con Ixs chicxs y un grupo de abuelxs que nos visitaron, narraron
su vida escolar, con anécdotas plagadas de referencias al orden disciplinar,
ala ensenanza basada en la repeticién y memorizacién, y cantaron cancio-
nes desconocidas para sus nietxs.

Al finalizar el proyecto realizamos un taller con las familias, donde re-
visamos, desde la lectura de textos y las tareas emprendidas con Ixs nifixs,
la escuela que entre todxs estamos construyendo (Carli, Lezcano, Karol y
Amuchiéstegui, 1999).

En el Segundo Ciclo iniciamos una experiencia a partir de un intento
de ampliar la mirada a los llamados procesos metacognitivos de Ixs nifixs
(Andrade y Foglia, 2005).

En tal sentido aventuramos: cuando se hace referencia a procesos meta
cognitivos se omiten ciertos aprendizajes, es decir, se consideran como
tales tnicamente aquellos saberes considerados legitimos en la escuela.
La dificultad consiste en que su encubrimiento no provoca que dichos
aprendizajes dejen de existir.

De tal modo, la tarea colectiva que nos propusimos consistié en inda-
gar esos aprendizajes ocultos:

La escuela funciona con un esquema de caja negra, donde los sujetos
alumnos son recepticulos de contenidos provistos por la cultura adulta.
Desde este esquema, por ejemplo, no se reconocen las verdaderas posi-
bilidades de atencién - muy distintas a los cuarenta y cinco minutos con
diez de recreo distribuidos a lo largo de cuatro horas -. No hay suficiente
reflexién respecto a las sucesivas imposiciones, la violencia simbdlica y el
gjercicio de la violencia fisica (como el hecho de impedir el movimiento)
que supone el espacio dulico tradicional.

Aceptamos los avances de la psicologia, fundamentalmente respecto a
una consideracién y valoracién de la afectividad en las acciones escolares:
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hoy el alumno posee cierta identidad cefiida por esta afectividad, pero no
existe suficiente reconocimiento de los mecanismos de poder que funcio-
nan a partir de dispositivos pedagdgicos (como el examen).

Asimismo, si bien reconocemos los cuestionamientos a la institu-
cidén escolar como un espacio disciplinario, nos importaba subrayar otras
practicas estudiadas por Foucault, en sus tltimos textos y que impactan
fuertemente en la escuela (Foucault, 1996 y 1990). Aquello que nuestro
autor considera como el estudio de los mecanismos que transforman a los
seres humanos en sujetos, la fabricaciéon de sujetos al interior de ciertos
aparatos de subjetivacion (pedagogicos, terapéuticos). Es decir, la accién
de ciertos dispositivos, tecnologias para la construccién de la experiencia
de si.

El trabajo con chicxs de Quinto Grado estuvo centrado en el devela-
miento de aprendizajes que la escuela propicia y que, sin embargo, no son
reconocidos (como el aprender a hacer machetes’). Aprendizajes relativos
a su posicién de alumnx en la relacién con el conocimiento y Ixs otrxs
sujetxs

Juegos de nifixs para ampliar la agenda escolar

El nifio se perdié de vista y sefialé los limites del mundo.

Maria Teresa Andruetto, Trece modos de mirar a un nifio (2014).

Eljuego esla forma de vida en donde anida la infancia. No sélo la de nifixs
en edad de ir a la escuela -que suele confundirse con una edad escolar-. A
través del juego sujetxs de todas las edades recuperamos momentinea-
mente la infancia, aunque sea el tiempo que dura ese juego.

Hay otras dimensiones del jugar que si tienen mayor relacién con el
jugar en la escuela. Entre otras cosas, el habitar la escuela nos ensefia a
jugar a ser alumnxs. No suele ser un aprendizaje lineal, tampoco se lo
enuncia con todas las letras. Aprendemos con ensayos de prueba y error.
El problema es que estos ensayos suelen ser calificados, que todo lo que
ocurre en los tiempos y espacios escolares se categoriza. Y no nos dicen
todas las reglas. Tal vez porque no se alcanzan a completar, o comprender.

® Un modo de copiarse en las evaluaciones. En los talleres se analizé su uso, los modos de
realizarlos, su relacién con los aprendizajes, los espacios curriculares donde les encontraban
sentido, podian o no hacerlos
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Mientras, hay infancias que estin ocurriendo y escapan a nuestro cam-
po perceptivo. Suceden invisibles, mudas, secretas. No sélo los machetes
son estrategias apdcrifas de circulacién de los conocimientos por canales
ocultos -hay tanto de saberes puestos en el papel, como hay saberes en la
misma construccién de esa estrategia prohibida-. Lo mismo sucede con
modos de comunicacién que circulan en paralelo al discurso oficial y sos-
tenido de la clase. Asi es con las cartas o notas que se suceden ininterrum-
pidamente mientras la clase discurre por los nombres de los tridngulos a
partir de observar sus dngulos, o las capas que cubren la corteza terrestre.
Epistolas que van de mano en mano por debajo de los bancos, disparan
su mensaje a una velocidad por lo comun no detectada o naturalizada por
parte de todxs Ixs presentes en el aula.

Cuando ambos planos de realidad se interceptan suele producirse la
sancién.

¢/Qué sentido tiene subrayar la existencia de distintos planos de la
realidad que por lo comin conviven ignorindose mutuamente? ;Qué re-
levancia tiene uno o mas planos de la realidad respecto a los aprendizajes
escolares? ;Qué aprendemos en los retos, los silencios, las exposiciones
publicas, las advertencias a lo fuera de lo comun, a lo desviado? ;Qué mis
se aprende en la escuela?

No son preguntas en el vacio. Al mismo tiempo, no son interrogantes
que cada nifix deba, pueda o alcance trazar solx, o dibujarlos en el dorso
de su mano, en un cuaderno, en la sala de un gabinete psicopedagbgico,
en la pared de un baro.

Preguntarse por quiénes somxs y qué hacemos, qué enseiia y qué
aprendemos de nosotrxs y del mundo en la escuela, no son interrogantes
futiles, innecesarios. Es algo tan serio o divertido como un juego de ninxs.
Y a ese juego habria que animarse, animarnos, todxs Ixs que habitamos la
escuela.
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Educar desde nuestras monstruosidades.
Por una ESI no binaria’

Sergio Andrade ™
Ayelén Branca*

Tal vez el cuerpo, por ser esa tela tan frdgil donde la sociedad se proyecta,
pueda ser el punto de partida, hoy, para pensar lo humano, para preservar lo humano,
éste humano factible, inusitado, que guarda siempre un resto de misterio.

Carmen Soares

En el presente articulo indagamos y reflexionamos respecto a ciertos
interrogantes y perspectivas de trabajo que surgieron de un Taller
realizado en el Il Encuentro Argentino de Grupos de Trabajo en Filosofia para y
con Nifixs, en el cual recuperamos algunos posicionamientos que venimos
poniendo en juego desde hace ya tiempo como Proyecto? ;Qué entende-
mos por Educacién Sexual Integral?

¢Qué es la sexualidad? ;Cuindo ensefiamos y qué ensefiamos sobre
sexualidad -contenidos, pricticas, formas de interactuar, actitudes-? ;Qué
es “ensefiar” sobre sexualidad a nifixs y j6venes? ;Hay temas que se pueden
y no se pueden hablar con Ixs nifixs? ;Qué nos ensefiaron a nosotrxs so-
bre estos temas? ;Cémo nuestros aprendizajes en sexualidad atraviesan
aquello que somos, aquello que nos ha ido constituyendo: sujetxs e ins-
tituciones que nos han construido? ;Estamos dispuestxs a revisar estas

! El presente texto es una revision del trabajo presentado en el II Encuentro Argentino de
Grupos de Trabajo en Filosofia para y con Nifixs, Marzo 2019, en Facultad de Filosofia y
Letras UBA, CABA.

* Ademds de las instancias de talleres que problematizan la ESI en diferentes territorios con
ninxs y adultos, hemos tematizado la cuestion en el Seminario: Filosofar con Nifixs: Politicas
de la Infancia, Sexualidad e Instituciones Politicas de la Infancia, Sexualidad e Instituciones,
Escuela de Ciencias de la Educacién, FFyH, UNC (2015, 2017).

*Profesor en la Facultad de Filosofia y Humanidades, UNC y miembro del Centro de Inves-
tigaciones Maria Saleme de Burnichon, FFyH, UNC.
sergio.andrade@unc.edu.ar

# Profesora en Escuelas Secundarias, Coordinadora del Proyecto Filosofar con Nifxs en la
Biblioteca Popular Julio Cortazar y miembro del Centro de Investigaciones Maria Saleme
de Burnichon, FFyH, UNC- CONICET.
ayelen.branca@mi.unc.edu.ar
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construcciones para considerar si las seguimos sosteniendo o tenemos que
“deconstruir(las/nxs)”?

En torno a estos interrogantes diagramamos el taller, donde buscamos
poner el cuerpo, revisarnos y revisar nuestras practicas y prefiguracio-
nes como educadorxs. Nuestra indagacion gira particularmente en torno
a algunas preguntas que se nos presentan inevitables ;Qué lugar tiene la
perspectiva de género en nuestros espacios educativos? ;jAlguna vez cues-
tionamos el binarismo? ;En qué sentido construimos espacios inclusivos
y que no reproduzcan una normativa heterosexual y binaria? ;Cémo ese
interrogar se hace cuerpo en précticas no sexistas, respetuosas de las iden-
tidades autopercibidas de Ixs otrxs?

Multiples son los interrogantes que venimos asumiendo, indagando y
rearmando, junto a algunas respuestas que fuimos construyendo y segui-
mos recreando a partir de nuestras preguntas y de aquellas que surgen del
encuentro con nifixs y adultxs en espacios de taller donde tematizamos
la sexualidad desde mucho antes que se sancione la Ley de Educacién Se-
xual Integral (ESI)®. Desde estas ideas en continua construccién, decidi-
mos abordar mediante un faller (Andrade, 2016)* reflexiones en torno a
“el binarismo” en los espacios educativos. Como punto de partida de este
ejercicio recuperamos al menos dos constataciones generales, intimamen-
te vinculadas entre si. Por un lado, la confirmacién de que toda educacion
es sexual y que la sexualidad se ensefia en las escuelas mucho antes de la
existencia y la sancién de la ESI. Por otro lado, el reconocimiento de que
todxs Ixs nifixs y jévenes son sujetxs politicos y, como tales, sujetxs se-
xuadxs. Estas dos afirmaciones, se presentaron tanto como el punto de
partida, desde el cual planificamos el encuentro, como los horizontes de
llegada, que vuelven a abrir miltiples preguntas y reflexiones a partir de
lo vivenciado en la experiencia.

Asimismo, hay una afirmacién mis, que no es para nada menor, resul-
ta necesario interrogarse continuamente sobre nuestros propios procesos
de aprendizaje respecto a la sexualidad, siempre revisables. Interrogarnos
Ixs adultxs por nuestras construcciones de educacién sexual, de todo lo

* La Ley nacional 26.150 de Educacion Sexual Integral, més conocida como ESI, se sancioné
en Argentina el 4 de octubre de 2006.

* El taller, tal como lo concebimos, no es simplemente un formato didéctico, es un dispositi-
Vo que se construye a partir de la consideracion del protagonismo de todxs Ixs que participan
en la construccién del proceso educativo. Desde tal reconocimiento trabajamos en un espa-
cio de creacién, problematizacion y reflexion colectiva

119 =\



Educar desde nuestras monstruosidades.
Por una ESI no binaria

que ha sido transmitido a nuestras corporeidades, de las experiencias en
la interaccién con otrxs en las instituciones sociales, de las experiencias
bellas y monstruosas que nos han constituido, reconociendo que tales in-
terrogantes permanecen abiertos ante nuevas experiencias con Ixs otrxs.

Toda educacién es sexual

Sostenemos que toda educacién es sexual dado que “todo proceso educati-
vo implica la transmisién de una visién de mundo conformada por saberes,
valores, tradiciones y proyectos” respecto de la sexualidad (Morgade, 2016,
p.43). Estas pricticas suceden y se ensefian, explicita e implicitamente,
junto con prescripciones acerca de lo admitido y lo inadmisible en torno
a la sexualidad propia y de Ixs otrxs. En ese sentido, sostenemos también
que en las instituciones sociales, fundamentalmente en la escuela, siempre
se “ensefid” sobre sexualidad, y que la ESI es una herramienta que habilita
un espacio para visibilizar y reflexionar sobre ensefianzas y aprendizajes
que antes se daban sin ser cuestionados ni explicitados. Invisibilizacién
que, por otra parte, nada tiene ni tuvo de inocente.

Cabe aclarar que cuando hablamos de sexualidad, no nos remitimos
exclusivamente a la genitalidad, ni a la reproduccién o las relaciones se-
xuales. Hablamos por el contrario de sexualidad en un sentido integral, en
donde se articulan, al menos tres dimensiones: sexo, género y deseo. En
ese sentido, cuando hablamos de “la imposicién de modos de ser” o del
“disciplinamiento de los cuerpos”, nos referimos al hecho de que simple-
mente por “nacer” con determinado sexo-género (hablando en términos
anatémicos, que niega la multiplicidad biolégica de combinaciones posi-
bles), se presupone de nosotrxs y se imprimen (desde las prictica, dispo-
siciones espaciales y normativas sociales) modos de ser, sentir, aparecer,
actuar y hasta desear.

En las précticas educativas se soslaya a menudo que no sélo se juegan
contenidos disciplinarios acordados desde un marco adultocéntrico. En
tales practicas también entran en juego intencionalidades, afectos, deseos,
modos de atender o desconocer a Ixs sujetxs, sus cuerpxs y diversidades.
En este trabajo de imposicién participan distintas instituciones sociales
como la familia, la escuela y los medios de comunicacién. Si bien esas ta-
reas no son absolutamente organizadas y consensuadas, coinciden en sos-
tenerse desde formas hegemonicas de concebir la sexualidad, fuertemente
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arraigadas en marcos heteronormativos y binarios. La divisién hombre/
mujer ha sido asumida histéricamente por muchas culturas, sin embargo,
tal como advierte Lopes Louro (2004) no debemos confundirnos y por eso
naturalizarlas, al tiempo de reconocer su raigambre cultural:

Precisamos estar atentos al caricter especifico (y también transitorio) del
sistema de creencias con el que operamos; precisamos darnos cuenta que
los cuerpos vienen siendo “leidos” o comprendidos de forma distinta en
diferentes culturas, de que el modo en el que la distincién masculino/ fe-
menino viene siendo entendida diverge y se modifica histérica y cultural-
mente. (Louro, 2004, p. 7)

Es relevante que las pricticas educativas se desarrollen en un mar-
co de racionalidad respecto a las acciones y los efectos de las acciones en
Ixs sujetxs implicadxs en el ensefiar y el aprender en las instituciones so-
ciales. La racionalidad es demandada por la integralidad que supone la
ESI. Al respecto, es también necesario remarcar que la escuela ha educado
histéricamente en sexualidad, sin embargo, esta educacién partia de
supuestos consensos en torno a qué era valorable en sexualidad para su
educacién. “Consensos” que se resolvian en la intimidad del aula, y a partir
de la moral particular del docente, o en idearios institucionales, que no
necesariamente coincidian o expresaban sus desacuerdos.

También resulta necesario subrayar que la categoria “sexo” es, desde
el comienzo, normativa, es lo que Foucault (2008) llamé un “ideal regula-
torio”. En tal sentido, el “sexo” no sélo funciona como norma, sino que es
parte de una prictica reguladora que produce los cuerpos que gobierna,
es decir, cuya fuerza reguladora se manifiesta como una especie de poder
productivo, el poder de producir -demarcar, circunscribir, diferenciar- los
cuerpos que controla.

Asimismo, desde una perspectiva feminista que discute con el andro-
centrismo se considera que la misma nocién de género puede ser entendi-
da como un dispositivo que ha permitido y legitimado diferencias sustan-
tivas en las relaciones de poder: Pensamos que el género como dispositivo
de poder realiza dos operaciones fundamentales e interrelacionadas;
por un lado, la produccién de la propia dicotomia del sexo y de las
subjetividades vinculadas a ella y, por otro, la produccién y regulacién de
las relaciones de poder entre varones y mujeres. Esta especificaciéon quiza
sirva para evitar algunas simplificaciones abusivas. En primer lugar, nos
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ayuda a comprender que tanto varones como mujeres, asi como la exis-
tencia misma de la dicotomia, estdn configurados en redes de poder. Todo
sujeto, siguiendo a Foucault, estd “sujeto” a su entramado sociohistdrico.
En segundo lugar, nos ayuda a comprender que, aunque “el poder esté en
todas partes”, el dispositivo de género opera, de maneras distintas, subor-
dinando a las mujeres, algo que en algunas analiticas del poder se olvida
(Amigot y Pyjal, 2009, p. 122).

Tales afirmaciones serdn tensionadas por las teorias queer, que han
de advertir una continuidad respecto al binarismo al tiempo que no son
consideran otras identidades y disidencias que siguen invisibilizadas.

Desde un Proyecto que intenta construir estrategias para la toma de la
palabra y de Ixs cuerpxs de las infancias, nos arriesgamos a pensar posibles
formas de intervencién, asumiendo un cuestionamiento que recuperamos
de Butler (2007): ses la disolucién de los binarios de género...tan mons-
truosa o tan temible que por definicién se afirme que es imposible, y heu-
risticamente quede descartada de cualquier intento por pensar el género?

Indagar en torno a la sexualidad en las infancias, en gran medida im-
plica exponer lo oculto. Poner en escena lo no dicho, transgrediendo las
barreras etarias que excluyen a Ixs nifixs de determinados saberes y tema-
ticas. Todo el tiempo se delimita qué se puede y qué no se puede hablar
con Ixs nifixs. La sexualidad parece ser un tabu desde hace mucho tiempo,
dando por hecho y naturalizando una gran cantidad de condiciones al res-
pecto. Se entiende, entonces, como lo que nos resulta natural, presentan-
dose como un destino ineludible. En este sentido, reconocemos la necesi-
dad de un primer paso, cuestionarnos “lo obvio” ;No son Ixs nifixs sujetxs
sexuadxs? ;No se ensefia sobre sexualidad todo el tiempo? Es necesario
preguntarnos cudl es el contexto de reconocimiento aceptado en torno a
los cuerpos de las infancias para, desde aqui, repensar cémo se reproducen
los modos de hacer cuerpos en los marcos educativos.
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Infancias sexuadas

La sexualidad estaba y estd en todas partes porque es una dimension de la construccién
de la subjetividad que trasciende ampliamente el ejercicio de la genitalidad
0 una expresion de la intimidad

Graciela Morgade

Como educadorxs, no podemos dejar de reflexionar en torno a Ixs sujetxs
con los que trabajamos, en nuestro caso Ixs nifixs. ;Cémo nos vinculamos
con ellxs?

¢Desde qué perspectiva? ;Como se Ixs ha pensado en el tiempo y en el
espacio social? ;Qué ideas de infancia se construyen?

Histéricamente se ha construido una idea de infancia universal, aso-
ciada a la ingenuidad y la inocencia, que homogeniza e invisibiliza las
multiples formas de habitar las infancias. Una nocién que, por su parte,
ubica a Ixs nifixs en un lugar de pasividad. Entendiendo a la infancia como
un periodo donde “atin no somos del todo”, donde “no podemos hacer
muchas cosas porque no sabemos”, se la concibe como una etapa etaria
de trdnsito. Desde esta perspectiva, se mira a la infancia desde la ausencia,
Ixs nifixs como carentes de voz propia, de inquietudes, deseos, intereses,
posiciones, caracteristicas y rasgos particulares. En un momento de “paso
hacia”, Ixs nifixs parecen quedar fuera de la posibilidad de ser sujetxs poli-
ticxs, sujetxs de derecho y, mds aln, sexuadxs.

Frente a esta perspectiva, asumimos la necesidad de repensar y decons-
truir las miradas hegemoénicamente esgrimidas respecto a las infancias. Es
necesario cuestionar la nocién romadntica de “la infancia” que desconoce
las multiples formas de habitarla, las desigualdades que las atraviesan y el
disciplinamiento que se (nos)impone desde nifixs. Asumimos a las infan-
cias como una experiencia multiple y diversa, que estd marcada por las
variadas intersecciones que nos atraviesan. Lejos de ser sujetxs pasivxs, en
“trdnsito” a comprenderlxs como sujetxs de derecho, como sujetxs politi-
cxs. Las inquietudes, el asombro, las preguntas y las emociones aparecen
una y otra vez en las infancias, expresando la posibilidad de ser reconoci-
das en si mismas, en sus propios intereses y condiciones especificas. Re-
conocer que I1xs nifixs son sujetxs politicxs, implica asumir, por una parte,
su capacidad de accién y participacién, la posibilidad de relacionarse, ser
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y pensarse con otrxs, en un marco, por otra parte, siempre condicionados
socialmente.

Desde el nacimiento estamos inmersxs en una estructura social que
condiciona nuestros modos de ser, sentir y aparecer. La heterosexualidad
y el binarismo son algunas de las normativas de la matriz social patriarcal
en la que vivimos, que condiciona nuestra forma de estar en el mundo.
En este sentido, somos también sujetxs siempre sexuadxs, atravesadxs
por las diferentes formas de dominacién que nos han sido impuestas y
que aportan a la construccién de nuestras subjetividades. La sexualidad,
en ningun sentido, es algo que llega en cierto momento de maduracién,
como el discurso hegemoénico intenta sostener. La sexualidad, es algo que
nos constituye desde siempre, y que nos continda inquietando, més all4 de
nuestra situacién etaria.

Lxs nifixs son sujetos sexuadxs, con ciertos intereses, inquietudes, pre-
guntas, deseos que, al no ser reconocidos como tales, habilitan la imposi-
cién y reproduccién de un dnico “modo de ser”, que se sostiene sobre la
negacion, la exclusién y multiples formas de opresion.

Desde esta perspectiva y ante el encuentro con las multiples inquietu-
des de Ixs nifixs, en los espacios educativos en los que nos encontramos
(escuelas, bibliotecas populares, talleres en espacios de organizaciones so-
ciales, etc.) se nos presenta de manera inmediata la necesidad de proble-
matizar el modo en que intervenimos como educadorxs.

El reconocimiento de Ixs nifixs como sujetxs sexuales y diversxs, con
deseos, intereses e inquietudes propias, es nuestro posicionamiento a la
hora trabajar en espacios educativos. Sin embargo, no dejamos de reco-
nocer que nosotrxs mismxs como sujetxs y las estructuras institucionales
en las que estamos insertxs, estdn atravesadxs por la misma “normalidad”
heterosexuada y binaria. Desde aqui asumimos el desafio no solo de pro-
blematizar qué ensefiamos y cémo, sino también de interrogarnos sobre
nuestros procesos de aprendizaje de la educacién sexual. Es decir, parti-
mos del imperativo de deconstruirnos y para eso revisar nuestra propia
subjetividad.

Reiteramos, entonces: toda educacién es sexual. La ESI pone en escena
la necesidad de problematizar las formas y comportamientos naturaliza-
dos, los contenidos implicitos, la revisiéon de la tarea de ensefianza que las
escuelas, las familias y otrxs espacios educativos han ensefiado y ensefian
sobre sexualidad, qué se considera desde una lectura adultocéntrica, hete-

= 1



Sergio Andrade y Ayelén Branca

ronormativa, androcéntrica, patriarcal que estd bien ser, hacer y desear,
sin dar lugar a una reflexién auténoma y critica. Hoy, reconocemos que
asumir una auténtica ESI implica poner en tensidén nuestras representa-
ciones e imaginarios en sexualidad, que estdn atravesadas por el binarismo
y la heteronormatividad:

Por ello se trata de atender a la formacién:

[...]formarse para abrirse a escuchar a otros y otras mis que cerrarse en
una posicidn, se trata de formarse para habilitar y que emerja la afectivi-
dad y la curiosidad, se trata de formarse para encarar el trabajo desde el
profesionalismo docente -y no desde la simple experiencia propia-. Insis-
timos en la formacién docente porque es evidente que estos contenidos
no han tenido plena presencia en profesorados y cursos, pero también
para marcar una vez mas que maestras/os y profesoras/es son los profe-
sionales mas adecuados para hacer de la escuela un espacio relevante en
cuestiones de sexualidad (Morgade, 2006, p. 36).

Una propuesta de taller, transformaciones incomodas

Las palabras saben de nosotros lo que nosotros ignoramos de ellas
René Char)

A partir de los interrogantes y puntos de partida planteados, el 8 de marzo
de 2019, “Dia internacional de la Mujer”, decidimos llevar adelante un ta-
ller, donde cuestionamos sobre esta misma idea de “mujer” y el fundamen-
to que la sostiene: el binarismo. Como parte de un encuentro de “Grupos
de Trabajo en Filosofia para y con Nifixs”, donde nos encontramos educa-
dorxs de distintas partes del pais que buscan intervenir e indagar en torno
a las infancias desde perspectivas criticas, reconocemos la centralidad de
comenzar con la pregunta sobre nosotrxs mismxs: c6mo nos atravesaron
-y atraviesan- normativas respecto al deseo, la sexualidad y el género, pre-
figurando nuestras practicas.

Nuestro punto de partida, un poema de Susy Shock -que recuperamos
aqui en su fragmento inicial, y que en el taller se ley6 de forma completa-:
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iYo, yo pobre mortal! Equidistante de todo Yo, DNI 20598061

Yo, primer hijo de la madre que después fui Vieja una de esta escuela de los
suplicios

Amazona de mi deseo, perra en celo de mi suefio rojo Yo reivindico mi derecho
a ser un monstruo®

Nos damos un tiempo para escuchar, repensar y dejarnos atravesar
por el poema

¢En qué parte del cuerpo lo sentimos? ;Qué sentimos? Cada unx
representa en un dibujo/esquema aquella parte del cuerpo en que se siente
movilizadx por las palabras de Susy. Nos damos un momento y lo guarda-
mos. Seguimos sumergiéndonos en nuestras vivencias, buscamos marcas,
rastros, cicatrices, recuerdos que, a veces sin saberlo, expresan quién/qué
soy hoy, cémo me relaciono con Ixs otrxs, qué lugar ocupo en las institu-
ciones, como docente o educadorx.

Este dar voz a las afecciones tiene que ver con un reconocimiento, que
es en primer lugar politico, a una dimensién poco valorada en las pric-
ticas educativas. También tiene que ver con reconocernos como sujetxs
deseantes, emotivxs, amorosxs. Un reconocimiento que ocupa un lugar y
un tiempo que se suele negar ante la urgencia de lo curricular, o que recibe
atencién sélo en vistas de su potencial valor didactico. En cambio, nuestra
propuesta recupera gestos que definen un enfoque, como el participar con
Ixs otrxs de aquella actividad que proponemos como coordinadorxs, o el
sostener que, tal como se considera desde la Educacién Popular, no solo
pensamos, sentipensamos (Freire, 2008).

¢Qué diria esx nifix si escribiera “Yo, monstruo mio”? ;Qué diria yo?
Con un breve escrito, continuando el registro de Susy Shock, reflexio-
namos en torno a estas preguntas y, asumiendo la hipétesis que “todxs
somos monstruxs’, relatamos, recuperamos, recreamos nuestra propia
monstruosidad.

A continuacién, compartimos nuestros relatos e intercambiamos
sentires, experiencias y posiciones. ;Por qué se habla de monstruosidad?

5 Shock S. (2011).
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¢Podemos relacionar el relato con el dibujo de la parte del cuerpo que sen-
timos o en la que pensamos luego de escuchar el poema?

Recuperamos de las intervenciones, los relatos y las propias vivencias,
los interrogantes que quedaron resonando. Entre el reconocimiento de
la imposibilidad que parece ser salirnos del binarismo, de la prescripcién
por la que todxs pasamos desde nuestras infancias, la impotencia de salir y
la potencia de deconstruir y construir otros modos de ser. Miltiples inte-
rrogantes se presentan ;Hablar de monstruosidad, no es acaso reivindicar
la normalidad? ;Es posible la deconstruccién? ;Hablamos de estos temas
con Ixs nifixs? ;Cémo vivir con la propia monstruosidad? ;Cémo salimos
de la imposicién normativa?

Para continuar por las preguntas y no por las afirmaciones, compar-
timos otros relatos autobiograficos que recuperan brevemente con una
fotografia y un texto sus infancias, del libro Chonguitas, masculinidades de
nifias (tron y flores, 2013). Leemos en grupos reducidos y reflexionamos
entre todxs, desde otros interrogantes:

¢Qué nos llama la atencién de estos relatos en primera voz? ;Cémo nos
impactan? ;Podemos vincularlos a nuestros propios registros? ;Encontra-
mos estos relatos en nuestros espacios educativos? ;Reconocemos modos
de ser no binarios en nuestras aulas? ;Cémo se hacen presentes?

En el intercambio, nos llama la atencién el marco de binarismo en
el que los relatos se siguen construyendo y deconstruyendo; en algunos
casos nos encontramos distantes a aquellas historias; en otros casos nos
reconocemos, en nuestras infancias y en la de Ixs nifixs que conocemos,
familiares, amigxs, espacios educativos. En los relatos hay una tensién
con respecto a los estereotipos de género y la necesidad de auto-reco-
nocimiento. El reconocimiento, viene acompafiado de la preocupacién.
Traer al cuerpo, a nuestras vivencias y propias experiencias pone en esce-
na con claridad el problema en el que nos encontramos. Nos asusta, nos
conmueve, nos moviliza el modo en que en los espacios educativos, prin-
cipalmente escuelas, pero también familias y medios de comunicacién, se
“niega” tanto que la educacién sea sexual como que Ixs nifixs sean sujetxs
sexuadxs, y desde esa negacidn se invisibiliza la imposicién de mandatos y
normas sobre nuestros cuerpos y formas de ser, generando o reincidiendo
en pricticas de discriminacion.

Poner en comun nuestras monstruosidades, las construcciones que
nos han hecho esto que somos, nos ubica en un lugar incémodo respecto
a aquello que suponemos saber sobre sexualidad. En el dispositivo taller,
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Ixs coordinadorxs participan de la actividad, acercando sus propias dudas
e interrogantes, sin sostener ninguna verdad sobre el tema. Esto implica
una apertura a Ixs otrxs, a la escucha y a (re)pensar nuestras experiencias y
saberes sobre el tema. No es el lugar habitual del ensefiante, no es el lugar
en que se suele ubicar Ix docente de filosofia respecto al conocimiento
propio y de Ixs otrxs.

Movilizadxs por esta problemitica nos preguntamos ;Cémo pode-
mos dar lugar a la construccién de espacios educativos no binarios que
no impliquen otras formas de imposicién y desconocimiento de Ixs otrxs?
¢Coémo nos vinculamos con Ixs nifixs?

¢Cudl es el vinculo con Ixs otrxs educadorxs y miembrxs de las
instituciones o espacios donde estemos participando de estos intercambios?
El punto de partida, se expresa con fuerza luego del encuentro colectivo
guiado por el juego, la escritura y el sentipensar. Es desde aqui donde en-
sayamos e indagamos posibles respuestas colectivas que no dejan de ser
provisorias, entre muchos interrogantes que nos llevan una y otra vez ala
propia incomodidad:

El gran desafio de la incorporacién sistematica de cuestiones de sexualidad
en la escuela parece ser la posibilidad de construir situaciones de confianza
y respeto por las experiencias de los/as alumnos/as. Sin embargo, es atin
mis desafiante y esta vez desde la perspectiva de cada docente, asumir que
estos temas de alguna manera revierten en la propia subjetividad: ningu-
no de los temas involucrados en la educacion en la sexualidad dejan de
impactar en la propia experiencia subjetiva (Morgade, 2006, p. 30).

Algunos cierres y aperturas

Asi como los textos que buscamos como disparadores del taller tienen la
intencionalidad de provocar -el poema de Susy Shock, los relatos biogra-
ficos de Chonguitas-, las actividades tienen un auténtico interés en gene-
rar inquietud. Lo hemos planteado a lo largo de este texto: dificilmente
podamos advertir la problemitica de aquellas subjetividades que no se
reconocen si no estamos atentos a movilizar nuestros supuestos en torno
a las sexualidades, a conmover las formas de ser, de hacer y desear que se
nos han impuesto. Tal vez una de las incomodidades que tendriamos que
asumir es que nuestra educacién sexual, como nuestra educacién politica,
no ha concluido, que estd abierta a nuevas experiencias que desafian lo
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que consideramos conocimientos sélidos, validos. Que tales conocimien-
tos y saberes han de ponerse en tensién continua en el intercambio con
Ixs otrxs.

Deciamos que la ESI tiene un basamento legal que permite un nivel
de discusién que antes se dirimia en términos de moralidad o en patrones
biolégicos. No tendriamos que olvidar que, aiios mds tarde de sancionarse
la Ley que establece la ESI, se sancioné la Ley de Identidad de Género®,
que permite cuestionar las visiones binarias, heteronormativas. Conside-
rar una identidad autopercibida desafia los modos usuales que caracteriza-
ban a la misma desde la uniformidad y la permanencia.

Los relatos de Chonguitas -o de Mariconcitos, que es la continuacién de
la compilacién- desnuda experiencias infantiles silenciadas. Pero no sélo
eso. Las leyes que acabamos de mencionar son fruto de muchos afios de
lucha por el reconocimiento:

por la gravedad y la extensién de la vulnerabilidad a las que han sido
condenadas a vivir las personas trans histéricamente, las cuales han sido
objeto de una ciudadania menospreciada y excluida por el hecho de cons-
truir sus propias identidades y expresiones de género de manera auténo-
ma, dindmica y libre (Paradiso Sottile, 2019: 103).

Ante el temor de nuestras monstruosidades y, mas ain, de asumirlas
-que es un poco reconocer lo frigil, antojadizo y permeable de nuestras
normalidades-, esta el otro temor a convertir a otrxs en monstruxs. Algo
de los abismos nietzscheanos habita en el fondo de estas disquisiciones.
Nos arrimamos al abismo -construido socialmente- con la inquietud de
habernos convertido en monstruxs y ya sabemos que el abismo habita en
NOSOtrXs.
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Andrade Sergio™

A los cuatro, a los seis, a los diez afios, yo lloraba de miedo.

Habia aprendido a llorar en silencio. En mi casa y con un padre como el mio, estaba
prohibido llorar. Se podia guardar silencio, descargar la rabia mientras se hachaba lefia,
golpearse con otros nifios del barrio, pegarle pufietazos a las paredes, pero nunca llorar.
Y mucho peor, llorar de miedo. De manera que aprendi a llorar en silencio, en el

baiio, en mi cuarto, o camino del colegio. Era el uso privado de eso que sélo estaba
permitido hacer a las mujeres. Llorar. Me regocijaba en ese llanto,

me permitia ser la protagonista de mi melodrama marica.

Camila Sosa Villada, Las Malas (2020)

Hace unos dias escuchaba a una psicopedagoga de alto predicamen-
to -como dicen los medios de comunicacién-; es decir, alguien que
escuchan y siguen docentes y ptblico en general, en el prime time de la
televisién por aire del mediodia cordobés, quien referia a la situacién de
las nifieces en pandemia'.El zécalo de la nota decia: ;Quién piensa en los
nifios?? Titulo con inevitable reminiscencia a la serie de animacién Los
Simpson.

En uno de los capitulos més recordados y replicados por memes en
multiples ocasiones, la pregunta la dispara Helen Lovejoy, la esposa del
reverendo Alegria (Timothy “Tim” Lovejoy). La expresion seria mas bien

! No es interés de este escrito realizar un anilisis de discurso de las palabras emitidas en el
noticiero por la panelista, aun cuando el registro es casi textual. El momento televisivo pue-
de rastrearse por las vias virtuales habituales, afiadiendo los datos necesarios para ello. Esta
situacién nos permite reflexionar -ensayar- modos de vincularse con las infancias diferentes
al caso descripto.

% Este texto es una reescritura de dos presentaciones lejanas en tiempo y lugar: Andrade
(2021) y Andrade (2011). El primero de ellos, hace dias en Santiago de Chile; el segundo hace
afios en unas Jornadas Internacionales de Ensefianza de la Filosofia en Ciudad Auténoma de
Buenos Aires.

* Profesor en la Facultad de Filosofia y Humanidades, UNC y miembro del Centro de In-
vestigaciones Maria Saleme de Burnichon, FFyH, UNC.
sergio.andrade@unc.edu.ar
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asi: sAlguien, por favor, quiere pensar en Ixs nifixs? Nada es casualidad en la
serie -que sea este personaje el portavoz y quien profiere esta frase que, a
un mismo tiempo, resume y reconstruye sentido comun-. Desde el medio
de comunicacién local, tampoco es casual la consulta a la psicopedagoga,
quien respecto a la pregunta; ;Qué pensardn Ixs nifixs sobre presenciali-
dad o no...? advierta que se trata de mirar con ojos y corazén de nifix. Luego
presenta una curiosa comparacion respecto a la situacién que se vive en
torno a la discusién politica sobre la presencialidad o virtualidad de las
clases en las escuelas. Asi afirma, es como la de los divorcios: adultos que
no se ponen de acuerdo.

Por ultimo, y luego de argiiir respecto a la dificultad de tomar decisio-
nes frente a la situacién de pandemia, recomienda a “los padres” -refirién-
dose a la familia nuclear-:

[...] que no les lleguen a los chicos las noticias de chicos contagiados...
cambiar rituales y que haya alegria... Pensemos en los chicos, tratemos
de hacer lo mejor, méds o menos como pasaba en La vida es bella donde el
papd a través de las cuestiones del juego trataba que esa realidad espantosa
no llegara tan crudamente a su hijo, bueno, algo de eso tenemos que hacer.
sé que es dificil pero no nos queda otra porque no queremos que se enfer-
men, asi que paz, tranquilidad, alegria en lo posible.

Estas declaraciones las realiza una profesional que se encuentra sig-
nada por una doble y difusa autoridad - referida a salud/educacién- en el
informativo central del canal cordobés.

No vamos a analizar el discurso de la psicopedagoga. Tal vez podria
indicarse que su propuesta resulta contrastante con el relato de la novela
autobiografica de Camila Sosa Villada. Porque, ;puede alguien regocijar-
se con su llanto? Por supuesto, puede. Regocijarse y padecer, al mismo
tiempo.

En todo caso podria interrogarse respecto al consejo que la panelista
da a las familias respecto al ocultamiento de lo que sucede -;Se propone
hacer una burbuja en casa para que no se cuele lo que ocurre fuera de ella?
¢No contarles a Ixs nifixs sobre los contagios de sus compafierxs o amigxs?
¢Y si fallece algunx familiar por Covid? ;Le prohibimos comunicarse con
otrxs en las circunstancias en que esté fuera de casa para que no se conta-
mine de lo que ocurre alli? ;/Apagamos la radio, la television, la computa-
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dora cuando se trata de noticias del mundo exterior y se encuentran cerca
nuestrxs hijxs pequefixs?

Discusién semejante podria surgir de realizar un andlisis de la pelicula
del bueno de Benigni, actor y director de La vita ¢ Bella. Recientemente
hay referencias a que este film fue construido desde fragmentos de vida de
Rubino Salmoni, un judio italiano que escribié un libro, Derroté a Hitler,
quien, sin dejar el humor de lado, retrata su paso por Auswichtz’. Claro
que, el hijo implicado en el film surge exclusivamente de la pluma de Be-
nigni, incluyendo ese juego de ocultar las atrocidades de la guerra a los
ojos del nifix que, al menos, plantea ciertos dilemas éticos relativos a las
decisiones que, amén de las buenas intenciones que las sostienen, se rea-
lizan por Ixs otrxs.

Entonces, reiteramos: jalguien puede pensar en Ixs nifixs?

La pregunta no es un simple recurso retérico para convencer y/o con-
mover a Ixs televidentes, oculta algo que no se termina de decir.

Por ello, no sélo hay que advertir que muchxs sujetxs e instituciones
piensan en Ixs nifixs. Desde una légica adultocéntrica, anteponen su pen-
samiento sin permitir que Ixs mismxs nifixs se pronuncien y, atin més, sin
suponer que Ixs nifixs tengan algo para decir, algo propio.

Las instituciones, fundamentalmente la escuela, han establecido sus
practicas sobre las infancias a partir de presupuestos que no toman en
cuenta las voces de las nifieces, mucho menos sus posibilidades de accién
y decisién. Se ha dicho, escrito y actuado sobre las infancias, sobre y en
sus cuerpos, desde discursos que tienen un fuerte caricter performativo.
Han inscripto instrucciones, c6digos, que establecen modos de ser y hacer.
Han establecido limites y contornos de lo normal, lo legitimo, lo posible
y lo inadmisible.

Si convenimos con Foucault que la moral en sentido amplio impli-
ca dos aspectos: el establecimiento de cédigos de comportamiento y las
formas de subjetivacién, es decir, las relaciones que se establecen con ta-
les normativas; podemos hipotetizar que la escuela fue creada con mayor
énfasis en la observancia de los cédigos, en su aprendizaje y adopcién, al
tiempo de ocultar las operaciones de subjetivacién que produce (Foucault,
2008, pp. 35-36).

3

Acerca de  Salmoni  ver  https://elpais.com/diario/2011/07/10/necrologi-
cas/1310248801_850215.html

133 =\



La nifiez como hipétesis.
Estrategias para encontrar infancias en territorio

Estas formas de construir infancias se sostienen en consecuentes
lecturas de sus acciones como buenas o malas: construyen inocencias y
perversidades. Lecturas que luego encuentran correlatos perfectos o casi
perfectos en sus observaciones, reflexiones y admoniciones respecto a Ixs
nifixs. Por lo comun, tales lecturas se inscriben en formas dicotémicas, o
mas, binarias, de construir y reproducir lo real, humano y social.

Entonces, podriamos modificar aquella pregunta que, dicho sea de
paso, suele encenderse cuando lo que se pretende hacer con las nifieces
rebasan o, al menos, no coinciden con nuestras valoraciones:

¢Acaso hay quienes, adultxs, no estén pensando por Ixs nifixs?

Lejos de ser términos fijos e incontaminados “Nifiez” e “infancia”, pue-
den proveernos de datos sobre modos histéricos de definir, marcar, sesgar
las subjetividades designadas por tales nominaciones.

Para no caer en la remanida referencia etimolégica de infancia como
sin voz, sin sonido, sin palabra, podemos recurrir a un término mas ilus-
trativo, que refiere a una denominacién limite de la nifiez: el/la “menor” o
el término mas usual en 4mbitos judiciales, la “minoridad”. No es un tema
que vamos a desarrollar aqui, simplemente recuperamos una distincién
que plantea Frigerio entre nifixs y nifixs adjetivadxs, como es el caso de
los minorizados, nifixs que son no nifixs, que a través de la etiqueta que
se les ha asignado poseen un halo o una sombra de malignidad, que se
encuentran del otro lado de la frontera de la nifiez -aislados o asilados
del resto-, y que transforma sus vidas -en palabras de la autora- en vidas
dafiadas (Frigerio, 2008).

Con todo lo hasta aqui sefialado importa subrayar que el Proyecto Fi-
losofar con Nifixs no postula una determinada idea de nifiez.

La prictica de anteponer cierto imaginario relativo a las infancias
como punto de partida, es usual en distintas propuestas y proyectos de
intervencién e indagacién sobre las infancias. Incluso en programas de
ensefanza de la filosofia que postulan aperturas al pensamiento o la ciuda-
dania. Resulta curioso que tales presupuestos no sean interpelados.

Desde sus inicios este Proyecto instala el interrogante sobre Ixs suje-
txs que intervienen en experiencias en territorios particulares donde in-
fancia, filosofia y educacién se vinculan. Desde una actitud investigativa,
procura elaborar estrategias que permitan encontrarse con nifixs “reales”,
con infancias posibles.
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Para ello, no sélo hace falta ocuparse de los nifixs y sus experiencias
con el pensamiento, Ixs otrxs y el mundo. Hace falta indagar en los ima-
ginarios de infancia de Ixs adultxs que interactiian con Ixs nifixs en las
instituciones sociales -la familia, la escuela-, en instancias de taller donde
los mismos se expresen.

Sostenemos que la infancia, mejor dicho las infancias, a partir de su
densidad tematica se han constituido en un campo de discursos y pricticas
donde la filosofia participa en su enunciacién junto a otras disciplinas y
practicas sociales.

Esta actitud interrogativa respecto a las infancias nos permite en un
mismo gesto asumir una tarea -el filosofar- propia de una disciplina que
se autorepresenta como critica y cuestionadora de las diversas formas
de construir realidades; al tiempo de no predeterminar un juicio sobre
la nifiez. En vez, se propone una hipétesis de trabajo que nos prevenga
de pronunciar carencias, virtudes actuales o en potencia, o la ventura de
devenires supuestos a los que habria que arribar para la construccién de
un ciudadano determinado.

Asimismo, cabe aclarar que no se postula el dejar un lugar vacio.

Por una parte, requiere del reconocimiento que las pricticas de sub-
jetivacién son inevitables, como ocurre con toda interaccién en espacios
institucionales, donde todxs los participantes intentan influir en Ixs otrxs.
El tema alli seria reconocer, indagar, interrogar acerca de las practicas que
nos han constituido o nos construyen.

Por otra parte, la puesta entre paréntesis de las infancias que nos han
constituido, permite el ejercicio de una serie de tareas propias del filoso-
far: la escucha, la interrogacién mutua, la inquietud. Ese es un principio
del Filosofar con Nifixs: encontrar los rostros que se preguntan por si mis-
mxs, sus realidades, sus interacciones con otrxs y el mundo.

Es esta estrategia un juego de incitacién a tomar la palabra por parte de
aquellos que antes, hasta ese momento, no estaban autorizados a hablar.

Junto a ello, el filosofar da cuenta de una imbricacién entre lo que se
suele llamar contenido y lo que suele denominarse método o metodolo-
gia. El filosofar no es un mero hacer. Es un modo de hacer filosofia que
se resuelve en las alternativas de relacién de unxs con otrxs. De alli la
relevancia que en nuestro proyecto adquieren los modos de resolucién, las
estrategias que construimos para que Ixs nifixs tomen la palabra.
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Tematizar lo inconveniente: Crueldad y nifieces

La vida no es la cara ni el llanto de la cara ni la mano ni el
golpe de la mano en la cara ni el viaje de la mano ni la estéril huida
de la cara es el hilo de sangre que sale de tu boca.

Jorge Boccanera

En la escuela hay temas que no suelen abordarse. No se tocan, se eluden
o soslayan, no es comin que asuman una palabra publica. No hace falta
decir que, de todos modos, reaparecen como fantasmas, en los interro-
gantes, las dudas, los silencios o los cuchicheos que recorren las aulas, los
pasillos, las fronteras institucionales.

La crueldad, cuesta reconocerlo, forma parte de la humanidad, como
el amor, la tristeza o la alegria. Se trata de una problemadtica que ha escan-
dalizado hasta a Ixs mismxs filésofxs: desde quienes intentan evitar, de-
nunciar y hasta eliminar la crueldad. Planteos que se debaten entre quie-
nes la conciben como algo que aleja a la humanidad de lo estrictamente
humano; a quienes encuentran en ella lo mis propio de lo humano, un
signo de la especie (Dumoulié, 1996).

Quienes trabajamos con nifixs hemos asistido en mas de una ocasién
a las manifestaciones de placer que un cuento cruel produce, ni hablar de
los chistes o las canciones donde el gusto por causar dolor a Ixs otrxs se
expresa, se hace visible.

Desde el Proyecto Filosofar con Nifixs nos hemos propuesto tematizar
problemiticas que se inscriben en la tradicién filoséfica, como es el caso
de la crueldad, y asumir que, lejos de cerrarse en una definicién que nos
tranquilice, acercar interrogantes respecto a su origen, las razones o sin-
razones de la crueldad, entre otrxs, nos permite reconocer un contorno
humano que, como tal, no escapa a las experiencias que cotidianamente
transitan Ixs nifixs.

A continuacidn, se hard mencién a un proyecto que, sin intenciones
de modelizar o moralizar, permitié a chicxs de quinto grado, desde relatos
propios y ajenos, de canciones y chistes crueles, adentrarse en sus propios
fantasmas y monstruos.
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Lecturas de lo humano, demasiado humanas

Saki (2010) escribi6 a principios del siglo XX una serie de relatos, que hoy
conocemos como Cuentos crueles.

En ellos, detris de una feroz critica a la sociedad de su tiempo, se tro-
pieza con nifixs capaces de urdir formas de venganza frente al rencor u
odio que provocan Ixs adultxs, como en el caso de El cuarto de lefia.

En este cuento, ademis, Nicholas, el personaje principal, muestra una
légica inapelable, un nivel de argumentacién mds agudo que el que pre-
sentan Ixs adultxs -un gesto que se repite en otros cuentos, como en Los
juguetes de la paz-.

Nicholas es unx nifix que podriamos calificar someramente de traviesx
-tal vez nuestra contemporaneidad escolar psicopedagdgica lo designe
nifix problema, nifix con sindrome de deficit atencional, u otros calificativos
similares-. Otro costado de la crueldad segun los cuentos de Saki -o de
Héctor Hugh Munro, como parece que se llamé quien conocemos bajo
ese seudénimo- aparece a través de nifixs que disfrutan en cometer actos
impropios o de mentir descaradamente -como en La ventana abierta-.

Nuestro sentido comtn lo repite a menudo, en voz baja, Ixs chicxs son
crueles.

¢Qué hay de cierto en esas presunciones? ;Qué se pretende decir al
establecer este caracter o cualidad?

Thomas Moro Simpson (1993, p. 73), sobre el particular, especula:

He conocido hombres que dominan el arte de combinar una considerable
falta de escrupulos con una gran capacidad de indignacién. Esta sintesis
me pareci6 siempre admirable, increible y nefasta. Pero sélo los nifios
pueden combinar la mala fe con la inocencia, y lograr un efecto arménico.
Un chico a quien pregunté por qué acababa de matar una hormiga me
contestd sin titubear: “Porque me estaba mirando”.

En la cita se combina una especie de fascinacién con la auscultacién y
el asombro cientifico frente a aquellas acciones que Ixs adultxs dificilmen-
te manifiesten sin generar, por lo menos, antipatia, reprobacién, aquello
que de expresarse resultaria politicamente incorrecto.

Un poco llevadxs por esas inquietudes, un poco interpeladxs por los
modos de resolver situaciones que se presentan en la vida cotidiana, o por
las formas en que se dirimen conflictos e interacciones entre Ixs chicxs,
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o en su vinculo con Ixs adultxs, la crueldad era una sombra que rondaba
sobre nuestras cabezas. Entonces, ;por qué no asumir tales interrogantes?

Como en otras problematizaciones, comenzamos por instalar la cues-
tién de definir la crueldad. Asi Ixs nifixs presentaron sus primeras disqui-
siciones:

El castigo a alguien o algo que no se lo merece.
Gustarle el sufrimiento del otro. Es cuando hacés sufrir a otras personas.
Una persona que le hace una cosa muy fea a la otra.

La crueldad es una cosa fea que le hace a otra persona gozando del sufrimiento,
sea fisicamente o verbalmente.

Estas precisiones se vincularon con ciertas lecturas, fundamentalmen-
te cuentos de Ana Maria Shua (2000 y 1995) y de Martin Sancia (2009).
Como muestra basta un botdn, un cuento breve de este tltimo, con titulo
premonitorio:

Delivery

Apurado por la demora, el venado bajé del ciclomotor y tocé el timbre de
la casa del tigre (Sancia, 2009, p. 28).

El escueto relato es elegido porque, entre otras razones, Ixs chicxs
aseguraban que la situacién descripta no puede ser caracterizada como
“cruel”, porque ese apelativo corresponde exclusivamente a los seres hu-
manos; no asi al resto de los animales.

Curiosa lectura, si recuperamos aquellas apreciaciones de la crueldad
que en la historia de la filosofia va acompafiada de referencias a contornos
bestiales, impropios de la condicién humana o, peor, de una disminucién
o una pérdida de tal condicién.

Entonces, contamos chistes crueles. Aquellos que, en una muestra os-
tensible de discriminacién, llamamos chistes negros. El reconocimiento de
un costado cruel en nuestras vidas se evidencié en el rictus que forma una
sonrisa compartida, una vez que miramos en derredor.
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Repasamos una serie de esos chistes, algunos de ellos fueron recogi-
dos como tarea del saber cotidiano, otros los escuchamos de boca de un
profesional avezado, Luis Maria Pescetti (1998 y 2003), desde el registro
grabado de algunos de sus recitales.

Al respecto, bien vale una reflexién sobre el papel del humor en la
vida cotidiana. Pescetti juzga que no es sélo la diversién, la gracia, lo que
motiva a Ixs chicxs a compartir chistes:

...cuando de nifios se trata, esa respuesta es insuficiente. El humor estd
muy ligado al juego. Para que surja lo cdmico, la persona tiene que poder
jugar con las cosas y disponerlas de distinta manera. El humor, al igual
que el juego, se da en un terreno de “como si”. El juego es una manera de
conocer y discurrir el mundo, los chistes son una manera de conocer y dis-
currir las reglas del mundo y las reglas del lenguaje (Pescetti, 1997, p. 99).

El chiste pone al descubierto las normas y su caricter arbitrario. En-
tonces juega con ellas, las desacomoda vy, en todo caso, permite revisar-
las, replantearlas, aunque también sostenerlas en un ejercicio que va del
gaste al regocijo por la carencia, o la supuesta carencia de Ixs demds, por
el disfrute al evaluar la situacién de desventaja o de minusvalia de unx
contrincante o enemigx. Al mismo tiempo, los chistes negros exhiben un
catdlogo de diversas formas de racismo, clasismo, sexismo, desde los cua-
les solemos reirnos de Ixs otrxs.

De tal modo, escuchamos y compartimos las causas de nuestras son-
risas al interpelar a Ixs chicxs spor qué (nos) causa gracia un chiste cruel?:

Porque lastima a otra persona. Porque nos causa gracia

la discriminacion a algo o alguien.

Porque discriminan y faltan el respeto.

Porque nos da gracia el sufrimiento de los otros.

Porque resulta gracioso o cuando discriminan a los negros.
Porque no nos lo hacen a nosotros y porque causan gracia.

Porque mienten y causan una sensacioén graciosa.
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Si bien esta ultima respuesta es recurrente, pues muchxs chicxs con-
sideran que la alternativa de la gracia tiene que ver con una situacién que
seguramente no ha de ocurrir; muchas de sus respuestas podrian inscribirse
como respuestas o fundamentacién de la crueldad que adjudicamos a Ixs
mismxs nifixs.

Por tltimo, Ixs chicxs escribieron sus propios cuentos crueles, donde
vuelven a surgir formas de violencia sobre quienes son reconocidxs en
situacion débil, o juegan con la posibilidad de venganza frente a Ixs docen-
tes que, entre otros males, les hacen escribir mucho.

Uno de sus cuentos, escrito en forma grupal, luego de compartir per-
sonajes y tramas crueles pensadas en forma individual y construir una en
forma compartida“:

Un viejo sin memoria

En un pueblo vivia un anciano con sus nietos, los padres no iban a visitar a
sus hijos, los nietos eran rebeldes y no se comportaban, le sacaban mucha
plata sin su permiso, lo lastimaban, le decian palabras agresivas y violentas
y le faltaban el respeto por su edad. Tenia fallas cerebrales por eso tomaba
medicamentos por la noche. Una noche sus nietos le escondieron sus pas-
tillas el pobre viejito, se olvid6 de todo y se fue a vivir a la calle porque no
preferia estar con los malcriados nifios que estaban viviendo con él. Luego
de unos dias terminé deambulando por la calle. Continuard...

Cabe acotar que, en la mayoria de sus cuentos, Ixs nifixs terminaban
resolviendo favorablemente la experiencia de crueldad narrada. Dichos
cuentos, ademds, fueron dramatizados frente a sus compafierxs, para su
posterior discusién -;En qué sentidos las historias eran crueles?, ;como se
juzga una accién para considerarla cruel?-.

El ejercicio sobre un tema que, como deciamos antes, se suele soslayar,
permitié releer otras actividades. Por ejemplo, en talleres anteriores, y
atentos a la conmemoracién de un nuevo 24 de marzo en nuestro pais,
habiamos leido La composicién, el relato de Antonio Skdrmeta (1998). Si
bien el cuento nos habia permitido reflexionar sobre la memoria, sobre las
vivencias de Ixs nifixs en la dictadura, sobre lo que puede haber ocurrido
en las escuelas en esos tiempos; en una sintesis posterior que se les solicitd

* Por lo comun, y a menos que sea parte de un ejercicio relativo a la correcciéon gramatical,
se respeta la produccién de Ixs nifixs y sus formas de enunciacién.
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aIxs nifixs, varixs refirieron a esta historia reinterpretindola, releyéndola,
como cruel.

Ahora bien, y antes que se cristalice cierto imaginario sobre la natura-
leza de la nifiez -sea negativa o afirmativamente-, cabe interrogarse: ;Qué
se juega en el reconocimiento o la denegacién de la crueldad en Ixs nifixs?

Hasta aqui, la crueldad asoma como parte de la piel infantil.

Nada natural es la naturaleza humana

Sandra Carli (1999) realiza una revisién histérica de las tesis sobre la mal-
dad o la inocencia de la nifiez. Ubica a Rousseau como un referente del
mito de la inocencia infantil; tesis que, segun la autora, fue retomada por
las pedagogias de corte espiritualista y, mas adelante, por el movimiento
de la Escuela Nueva, y desde las cuales se discute el uso arbitrario o exce-
sivo de la autoridad escolar.

Por otra parte, la tesis sobre la maldad ha sido enunciada, entre otros,
por Lombroso, a quien le permitié plantear la tendencia de Ixs nifixs al
delito; desde alli se proponen formas de castigo corporal y psicolégico
para doblegar desviaciones, y llevd a los pedagogos positivistas a definir
su naturaleza como la del salvaje de las sociedades primitivas. O, también, a
Freud, al discutir la naturaleza inocente de la nifiez y entenderlo como
perverso polimorfo. La autora sintetiza:

Tema permanente de la historia de la infancia, la bondad o la maldad
del niflo modulé vinculos educativos de confianza o de control, fue argu-
mento para distintas ldgicas de la ensefianza y permea atn los prejuicios
sobre Ix nifix alumnx (Carli, 1999, p. 30).

La tesis sobre la maldad se reactualiza en momentos en que se decla-
ma, desde discursos alentados por los medios de comunicacién, bajar la
edad de imputabilidad en los delitos donde estin involucrados nifixs y
jovenes. En tanto, la tesis sobre la naturaleza inocente de Ixs nifixs alentd
pedagogias y politicas de minoridad que pregonaban la proteccion de Ixs
nifixs en instituciones de encierro.

Carli (1999), afirma que estas tesis se sostienen como mitos que se
repiten acriticamente y establecen un estatuto rigido -tal vez unico, agre-
gamos- a la identidad infantil.

Desde el dispositivo taller, el tratamiento de una problematica como
la que hemos advertido en estas piginas no sélo permite el anilisis y la
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discusién critica respecto a una experiencia presente en nifixs y adultxs; se
constituye en una instancia de redefinicién de los modos de interpretar a
nifxs y adultxs, sus experiencias, en un ejercicio de desnaturalizacién de
las representaciones que sobre estxs sujetxs se construyen, retirando de
ellas todo rastro de esencialismo.

Asimismo, un abordaje filoséfico de la crueldad deberia contemplar
diversas lecturas que revisen los planteos maniqueos, reductores, afilia-
dos a determinada moral o dogma, que registre el caricter revelador de
la crueldad, como penetracion de la carne por desgarramiento de la piel, la ex-
periencia de la intimidad dolorosa; que supere esa situacién de desborde y
fascinacién -no sin dejos de horror- en la que se encuentran Ixs filésofxs
al referir a este problema -como sugiere Camille Dumoulié-.

En tal caso, se trata de vislumbrar en este juego las trampas que ad-
vierte un filésofx:

Quien con monstruos lucha cuide de no convertirse a su vez en mons-
truo. Cuando miras largo tiempo un abismo, también este mira dentro de
ti (Nietzsche, 1984).

Y hay tantxs monstruxs que podrian anidar en nosotrxs, tema que re-
tomamos en otro articulo.

Algunasconsecuenciasmetodolégicasrelativaanuestrasdefiniciones

La puesta entre paréntesis de nuestras creencias, interpretaciones, inten-
cionalidades, inferencias, y experiencias previas con las infancias no sélo
nos previenen de yuxtaponer esas orientaciones a Ixs nifixs que habitan
los territorios donde nos encontramos. Estos recaudos nos permiten re-
definir las coordenadas de los intercambios que realizamos en cada en-
cuentro y en cada territorio.

Lo resumimos en pocas palabras.

I) En nuestras précticas de intervencién pedagdgicas e investigativas
se prioriza el encuentro, encuentro entre sujetxs diversxs, con intere-
ses y experiencias propias y colectivas. Si tuviéramos que traducir esta
modalidad de trabajo en términos de procedimientos, diriamos que en
los encuentros prevalece una légica inductiva, e implica el disefio de
estrategias que parten del dispositivo taller, con la intencionalidad de
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una toma de la palabra propia, la palabra singular y, al mismo tiempo,
colectiva.

Partimos de problemas inventados o provistos por la experiencia viva
de Ixs nifixs, de situaciones e imdgenes que provee el arte, de interro-
gantes que se reiteran en las discusiones, de dilemas que se nos cruzan
en el camino, de absurdos y disparates también. Desde alli, con lo ju-
goso que se juega en los intercambios, con lo valioso que se sienten
los aportes que sostienen una razén o que derriban otra, no podemos
determinar hacia dénde nos dirigimos, no sabemos adénde vamos a
llegar.

En tal caso, para que los intercambios propicien auténticamente el en-
cuentro, la centralidad de la discusién tiene que estar en manos, en
voz, en los cuerpos de Ixs nifixs -mds alla de los recursos de los que se
eche mano, de la caja de herramientas de la que se disponga-. El do-
cente se desplaza hacia la coordinacién, se mueve hacia un lugar més
bien opaco, regulador de las participaciones, como propiciador de mis
y mejores intercambios. Si Ixs nifixs no perciben que estin en situa-
cién de poder compartir con otrxs sus pensamientos, sus ideas y emo-
ciones, si no construimos un auténtico espacio tiempo de confianza
mutua, tienden a reiterar un orden de lo esperable, no sélo de lo poli-
ticamente correcto, sino de lo meramente esperable como sujetx alumnx.

II) No hay temas inconvenientes o intratables con nifixs. Los temas
suelen atravesarlxs, mds alld de las prescripciones curriculares o las
demandas que histéricamente se adhieren a la cotidianeidad escolar
-como las situaciones de violencia institucional o familiar-.

Como describimos en paginas anteriores, hemos llevado a la discusién
temdticas como la crueldad, entendida como parte de la constitucién
de los seres humanos.

También nos hemos permitido reflexionar sobre otras experiencias

que nos atraviesan a todxs, sin reparar en la situacién etaria, como la
muerte o la guerra (Andrade y Bartolomé, 1999).
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También asumimos aquellas experiencias que nos desafian los senti-
dos y nos resultan agradables, deseables, apetecibles, como el amor, la
amistad.

Ahora bien, no se trata de establecer si las nifieces con las que interac-
tuamos son moralmente valoradas de un modo u otro. O, més aun,
son silenciadas, acalladas, por no responder al presupuesto binario.
Resulta un desafio interesante intentar superar los planteamientos
dicotémicos y binarios donde, entre otras cosas, las infancias son atra-
padas entre la inocencia y la perversion.

III) Para que las cuestiones sefialadas en los puntos anteriores tengan
sentido, es necesario disefiar estrategias similares con Ixs adultxs que
interactian con Ixs nifixs, sus familiares, sus docentes.

Entonces, realizamos talleres con adultxs acerca de sus imaginarios en
torno a las infancias. Como hemos planteado, estas imagenes o re-
presentaciones funcionan como lentes desde los cuales se juzgan a Ixs
otrxs y sus acciones.

Tanto en las propuestas de formacién que realizamos, como en las
instituciones y organizaciones sociocomunitarias donde el Proyecto
se corporiza a través de sus diferentes dispositivos de taller, se repro-
ducen las problemaiticas para su asuncién colectiva.

El ejercicio de recuperar nuestras infancias tiene, por lo menos, dos
significaciones:

a) En primera instancia, permite deconstruir las practicas que nos han
constituido como sujetxs;

b) En segundo lugar, admite la revalorizacién de la infancia como cate-
goria que excede lo etario y refiere a una dimensién de la humanidad
que nos acompafia desde muy pequefixs pero que subsiste en nosotrxs
toda la vida.

IV) El filosofar que nomina a nuestro proyecto desde su nacimiento
hace veintiséis afos, referencia a acciones que se realizan entre suje-
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txs. El filosofar no tiene propietarixs, no requiere saberes predefinidos
para su intervencion por parte de Ixs participantes. Se define por la re-
lacién de unxs con otrxs. Una relacién de intercambio comprometida
en problemas que entre todxs asumimos resolver -sea esa resolucién
una verdad por descubrir, un conocimiento por producir, o una diso-
lucién de aquello que pretendiamos saber, una develacién de nuevas
incégnitas-.

La apertura al interrogante hacia las infancias y los nifixs que especifi-
camente participan de las experiencias permiten descubrir diversidad
de nifixs. Nifixs, que imposiblemente alcancen a ser nombradxs por
completo en algin inventario propuesto desde las disciplinas que Ixs
estudian, analizan, diagnostican, clasifican. Entonces percibiremos
nifxs con rostros, nombres e historias, son aquellos con los que nos
encontramos en cada dispositivo taller sin definiciones previas.

Es decir, asumir la pluralidad de sujetxs que conforman lo que répi-
damente llamamos infancia. Asumir que se trata de descubrir las in-
fancias. Que asumir la politicidad de esxs sujetxs, y no quedarse en un
mero discurso declamatorio, implica dejar que sean Ixs nifixs quienes
se interroguen por si mismos, por sus acciones junto a otrxs, por sus
alegrias, por sus llantos.
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Abrir, compartir y construir cajas de herramientas
para filosofar con nifixs’

Ayelén Branca™
Constanza San Pedro*

Una de las dificultades comunes a la filosofia y su ensefianza refiere
a los modos en que los saberes filoséficos se producen, comunican,
circulan, transmiten e intercambian. Ello se tensiona y profundiza en las
practicas de filosofar con nifixs, ya que pocas veces se conjuga el filosofar
con el campo de las infancias y se duda incluso de su posibilidad.

En este articulo nos proponemos indagar en torno a estas problema-
ticas que conjugan definiciones filoséficas, politicas, éticas y pedagdgicas,
y dan cuenta de nuestras précticas de hacer filosofia?, con esxs otrxs tan
otrxs que son Ixs nifixs.

Como parte del Proyecto colectivo Filosofar con nifixs invitamos a jugar
en un tablero en creaciéon. Buscamos entramar nuestras experiencias de
trabajo en talleres, la practica investigativa, extensionista y en territorios.
Actualmente, el desafio de construir materiales para la prictica filoséfica
con nifixs nos abre nuevos interrogantes que reponemos a continuacién.

! Texto elaborado a partir de la ponencia Hacer, crear y pensar. Construccién de materiales y he-
rramientas para inquietarnos, en el 5° Congreso Latinoamericano de Filosofia de la Educacién,
Asociacién Latinoamericana de Filosofia de la Educacién, mayo del 2021

% Existen diferentes lineas de trabajo y formas de vincular la filosofia con las infancias, como
el Programa Filosofia para Nifios de Mathew Lipman, expresiones latinoamericanas de Filo-
sofia con nifios de Walter Kohan (2004), y otras multiples que se desarrollan entre las cuales
nos enmarcamos. Cada una de ellas posee diferentes definiciones en torno a lo que sea la
filosofia/el filosofar, las infancias y la posibilidad y formas que adopta este didlogo (Gregorio
Da Conceicao (2006); Kohan y Waskman (2005). Esta cuestién ha sido tematizada en un
articulo anterior.

¥ Profesora en Escuelas Secundarias, Coordinadora del Proyecto Filosofar con Nifixs en la
Biblioteca Popular Julio Cortdzar y miembro del Centro de Investigaciones Maria Saleme
de Burnichon, FFyH, UNC- CONICET.
ayelen.branca@mi.unc.edu.ar

* Profesora y Licenciada en Filosofia, Coordinadora del Proyecto Filosofar con Nifixs en el
Colegio San José y miembro del Centro de Investigaciones Maria Saleme de Burnichon,
FFyH, UNC-Instituto de Humanidades - CONICET. E-mail institucional: constanza-
sanpedro@gmail.com
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Junto con profesores de filosofia, maestrxs de grado, estudiantes, jove-
nes y nifixs, el proyecto se ha desarrollado por més de 25 afios en multiples
territorios y espacios educativos escolares y de organizaciones sociales o
espacios culturales, académicos y de formacién docente proponiendo la
experiencia del filosofar en espacios de taller (Andrade, 2016). A partir de
nuestra experiencia en la elaboracién, desarrollo y trabajo en los talleres,
nos problematizamos sobre los materiales, recursos y herramientas que
encontramos y elegimos para filosofar con nifixs. Al mismo tiempo, se
nos presenta el desafio de multiplicar, compartir y difundir producciones
propias que creemos necesario extender mas alld de nuestros encuentros
especificos. Asi, llegamos a la formulacién de un proyecto de investiga-
cién destinado a abordar estas tematicas, Filosofar con Nifixs. Pensar el ha-
cer, caja de herramientas’.

En este proyecto de investigacién buscamos indagar y reflexionar so-
bre los materiales culturales para nifixs, asi como la necesidad de propo-
ner nuevas producciones, a fin de ingresar en la disputa contracultural
de los recursos disponibles y democratizar el alcance de herramientas que
inviten a la reflexion critica y creadora.

Hablamos de caja de herramientas porque entendemos que la filosofia
no es un repositorio estitico de discursos legitimados a lo largo de la his-
toria por quienes se posicionan como duefos de la Filosofia (Foucault,
1985). El filosofar es més bien eso que nos permite nuclear y multiplicar
reflexiones, en una critica a lo que somos y lo que se presenta como lo que
es. Reconocemos como herramientas aquello que dispara, incita, convoca
esas reflexiones, materiales culturales y dispositivos de diversa indole, que
armamos y desarmamos en los encuentros. Pensamos en libros, peliculas,
cortos, canciones, imagenes, cuadros, murales, fotografias que nos habili-
tan a despertares deconstructivos y constructivos.

Al mismo tiempo, analizamos criticamente aquellos materiales cultu-
rales producidos para las infancias: literatura infanto juvenil tradicional,
dibujos, programas, series televisivas, tradicién y cuentos orales, leyendas,
manuales escolares y educativos, etc. en los que subyace y se (re)producen
perspectivas en torno a las infancias, aquello de lo que pueden hablar y lo
que pueden conocer.

* Proyecto: Filosofar con Nifixs. Pensar el hacer, caja de herramientas, (2020-2022), R.I. Ne
07/2020, radicado en el Area Filosofia del CIFFyH, UNC, dirigido por Sergio Andrade y
Mariana Cruz.
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Antes de continuar, nos detenemos un instante. Invitamos a Ixs lec-
torxs a hacer memoria, recordar y recordar sus experiencias como do-
centes y educadorxs, ;que se encuentran en su caja de herramientas? Con
estas primeras ideas dando vueltas continuamos reflexionando.

Dentro de las multiples aristas que involucra la problemitica que en-
trecruza las herramientas y los dispositivos para el filosofar con nifixs,
nos detenemos en tres dimensiones entrelazadas, que aqui dividimos sélo
para el anilisis:

a. ¢Cudles son las temdticas abordadas en los materiales culturales para
nifnxs?

¢Qué es aquello que ensefia o busca transmitir? ;Qué nocién sobre las
infancias supone?

b. ;Qué herramientas, materiales culturales y dispositivos se utilizan y
utilizamos en el filosofar con nifixs?

c. ;Cémo se ponen en circulacién estas herramientas? ;De qué forma
accedemos a los recursos y como hacemos circular nuestras produc-
ciones?

No intentamos agotar la complejidad de estas preguntas, ni dar res-
puestas definitivas. Compartimos, mds bien, nuestras inquietudes en la
busqueda de un didlogo para continuar pensando de manera colectiva las
vinculaciones entre la filosofia, las practicas de ensefianza y materiales que
se producen para propiciar ese encuentro.

¢Qué es aquello que puede ser tematizado por las infancias?

A la hora de pensar qué temdticas se comparten con Ixs nifixs y cuiles no,
asi como los modos en los que lo hacemos, se ponen en juego miradas y
concepciones en torno a las infancias. Entendemos necesario ponerlas en
cuestion y desnaturalizarlas.

Si nos detenemos a mirar los materiales culturales destinados a las in-
fancias, asi como las temdaticas abordadas en los espacios educativos, en-
contramos muchas veces limitaciones respecto a lo que puede y no puede
ser tematizado con Ixs nifixs. Si bien estos margenes no son fijos y se van
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modificando con el tiempo, las transformaciones sociales y las disputas
por los sentidos, se siguen reproduciendo determinadas ausencias o for-
mas de narrativas que consideramos importante revisar. Las frases “no es
un tema de nifixs” o “lo vas a entender cuando seas grande”, no dejan de
repetirse en lo cotidiano y particularmente en espacios educativos.

En los cuentos y peliculas tradicionales “para nifixs” (de los cuales al-
gunas actuales no estdn exentas) se ubica a Ixs nifixs desde un lugar de
inferioridad con respecto al mundo adulto, lo malo o riesgoso suele ser
del orden de lo fantasioso o irreal, y las relaciones sexo-afectivas son ro-
manticas y heterosexuales.

Desde esta perspectiva se reproduce una nocién de infancia asociada
a la ingenuidad y la inocencia, que ubica a Ixs nifixs en un lugar de pasivi-
dad. Asi, quedan fuera de la posibilidad de ser reconocidxs como sujetxs
politicxs y sexuadxs, con deseos, intereses e identidades diversas. Por otra
parte, parece negarse el hecho de que las infancias son heterogéneas y
desiguales, que Ixs nifixs viven y estidn atravesadxs por las problemati-
cas sociales y de vulnerabilidad, que Ixs exponen a situaciones de riesgo
reales. Las infancias son y estdn atravesadas por las desigualdades y las
miserias de la humanidad. Ademas, muchas veces, se reproducen estereo-
tipos de género que ubican a las mujeres en un lugar pasivo o de espera
de que varones o seres fantasticos las “salven”. Si bien vemos que esto se
fue transformando en los tltimos afos, incluso en discursos hegeménicos
como el de Disney a partir de una transformacién en las actuaciones de
“las princesas”, todavia circulan elementos que reproducen estereotipos de
género vinculadas a la heteronormatividad y exclusién e invisibilizacién
de identidades diversas.*

Frente a estas miradas, nosotras comprendemos a la infancia como
un concepto construido en el campo social e histérico, como un terreno
de disputas sociales, politicas y filoséficas (Carli, 1999). Asumimos la ne-
cesidad de repensar y deconstruir las miradas hegemonicas respecto a las
infancias, cuestionar una nocién roméntica que desconoce las multiples
formas de habitar las infancias y las desigualdades que las atraviesan.

Para construir un didlogo con Ixs nifixs es necesario corrernos del
adultocentrismo y reconocerlxs como sujetxs con inquietudes, preocu-

* Un libro-4lbum que expresa muy bien estas tensiones en torno particularmente a la lite-
ratura tradicional para ninxs y la realidad que atraviesa a ciertos sectores es “Los nifios del
mar” de Jaume Escala
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paciones y deseos propios. Ahora bien, asumir que Ixs nifixs tienen sus
propios intereses, no implica caer en una perspectiva liberal, segtin la cual
cada nifix aparece como unx sujetx de voluntad absolutamente libre y sin
condicionamientos, donde la ensefianza s6lo debe atenerse “a lo que Ixs
nifixs quieran”. En este sentido, es que en nuestras pricticas de ensefianza
debemos repensar las condiciones que nos afectan y nos posicionan como
sujetxs, tanto a nosotrxs como a Ixs nifixs.

Partimos, entonces, de la premisa de que no hay temas que no pue-
dan ser trabajados en el encuentro con las infancias. Todo a su tiempo y
respetando aquellas cuestiones que emergen como inquietudes genuinas,
pueden ser abordadas con ellxs. Es un gran desafio no imponer nuestra
mirada y nuestras problemadticas como adultxs. Esto atraviesa no sélo los
materiales y las propuestas, sino los tiempos de trabajo, los materiales y
las dindmicas elegidas. Nuestro rol como adultxs debe ser reconocer a Ixs
nifxs en su otredad, escuchando y estando atentxs a sus inquietudes y
demandas mds que en nuestros intereses, pero sin desatender a la res-
ponsabilidad que tenemos de acompanar estos procesos de reflexién y
aprendizaje.

Hay cosas que resultan del orden de lo incomprensible si las miramos
con mirada de adultxs. Es necesario repensar los saberes en clave de in-
fancias: desde el lenguaje, el desarrollo de las habilidades de abstraccién
y las formas de acercarse y vincularse con la realidad. Asi, concebimos
compartir siempre desde la escucha, sin delinear que hay temas que se
pueden y otros que no se pueden tratar, asumimos que todas las tematicas
son plausibles de ser abordadas, el desafio es la construccién de espacios
de didlogo, intercambio, escucha y creatividad.

El filosofar con nifixs, al partir de la idea de que la filosofia es una prac-
tica critica que nos vuelve a reflexionar sobre nosotrxs mismxs, Ixs otrxs,
y el mundo que nos rodea, nos convoca no sélo a repensar las infancias,
sino también a proponer esta experiencia del pensamiento con esxs otrxs,
para dar lugar a sus propias reflexiones. Esto implica también problema-
tizar en aquellos materiales histéricamente producidos para nifixs, repen-
sarlos, buscar y construir nuevos.
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¢Qué objetos y/o materiales son susceptibles de detonar reflexiones?
¢Qué encontramos en nuestra caja de herramientas?

Lo que se entienda por filosofia y lo que se entienda por ese quehacer filo-
sé6fico con otrxs, condicionan la perspectiva y lo que se propone en ese en-
cuentro. En este amplio campo nos encontramos con propuestas basadas
en manuales o libros de actividades, tanto para educadorxs como nifxs.
La produccién y utilizacién de materiales del tipo manual presupone una
visién estandarizada de Ixs sujetxs y del contenido y formas de ensefianza.
Esto sucede en general en diversas asignaturas, pero en particular en cier-
ta forma de hacer filosofia, desde la academia, en relacién a la vinculacién
con las obras canénicas de Ixs grandes fil6sofxs.

En el campo particular del filosofar con/para nifixs, las novelas de
Mattew Lipman se enmarcan en esta caracterizacién, adecuando un con-
tenido “cldsicamente” filos6fico, a un modelo “comprensible” para las in-
fancias.

Por su parte, quienes consideramos al filosofar y la filosofia como
una prictica y no como un conjunto de contenidos estandarizados, nos
vinculamos de otra forma con los saberes filoséficos tradicionales. Si si-
guiendo a Foucault entendemos a la filosofia como una prictica critica de
nosotrxs mismxs, se hace necesario nuestro reconocimiento como parte
de un momento presente. Asi, para pensarnos buscamos materiales, pre-
guntas, disparadores que propicien estas reflexiones, sin concentrarnos en
el aprendizaje tedrico de reflexiones de otros tiempos.

En este marco es que sostenemos la necesidad de construir propuestas
de ensefianza que articulen teoria y practica, que recojan y propongan ac-
tividades de acuerdo a las inquietudes, demandas y necesidades que plan-
teen Ixs sujetxs con Ixs que nos encontramos en esa practica.

Una vez mds, recuperamos a Foucault (1985) para pensar la idea de
caja de herramientas, como ese instrumento que nos permite promover
reflexiones y pensarnos en nuestra actualidad. Caja que contiene algunas
herramientas tedricas, algunas preguntas, ideas que pensaron otrxs hace
mucho tiempo, pero también multiples productos culturales -para nifixs
y no tan nifixs- que consideramos motivadores de esas reflexiones. Tam-
bién preguntas, fragmentos de libros-dlbum, cuentos e historias que re-
cortamos, seleccionamos y recreamos; poesias para y de grandes y chicxs;
canciones; relatos, dibujos, ideas, registros de palabras de nifixs; publici-
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dades; pinturas, peliculas, cortos y diferentes expresiones culturales, que
no son tomadas en cuanto tales: es decir, las recortamos, transformamos
y quizds hasta modificamos las intencionalidades de sus autorxs, porque
las leemos como provocadoras de reflexiones. Esto supone una seleccién
siempre arbitraria pero orientada al uso de esos materiales en el marco de
un proceso de acercamiento no al objeto cultural en si, sino més bien de
los efectos que queremos que produzca.

La filosofia es esa prictica de pensar con otrxs, que con sujetxs en un
momento histérico determinado, pero también aquellos objetos que nos
interpelan, nos encuentran y de algin modo, nos hacen lo que somos.
Esos objetos serdn transformados entonces de acuerdo a los efectos que
queremos que produzcan en quienes formen parte del encuentro filos6fi-
co. Esto quiere decir que quizds tomemos sélo algunos fragmentos, quizas
s6lo uno de esos fragmentos serd lo que nos permita actualizar los objetos,
continuarlos, enriquecerlos con nuestro encuentro.

Con el paso del tiempo y desde el taller como dispositivo pedagdgi-
co-politico (Andrade, 2016), indagamos, construimos y creamos diferen-
tes herramientas que ofician como disparadores de reflexiones. Desde
fuentes tedricas sobre las infancias y la praxis filoséfica, comenzamos a
producir materiales que ofrecen itinerarios posibles para nuestras re-
flexiones colectivas. Propuestas orientadas tanto al encuentro con nifixs
como con adultxs, educadorxs, familiares y amigxs que en cada caso pue-
den inquietarse, cuestionarse y filosofar.

Buscamos también hacer de la teoria una caja de herramientas que
oriente el hacer contemplando aquellas relaciones presentes en toda pric-
tica social (sujetxs que intervienen sobre otrxs, afecciones y multiples
relaciones de poder, territorios donde las relaciones, las afecciones y los
saberes se ponen en juego). Cada préctica, propuesta y material con el que
trabajamos se adecua y transforma de acuerdo a su contexto de uso. Los
disparadores de las reflexiones y nuestras pricticas, trascienden y desdi-
bujan los limites del aula, de las instituciones, de los grados y de lo etario
en general. Asi, podemos jugar a los mismos juegos en la sala, en una
biblioteca y en algun instituto de formacién docente.

Con relacién a nuestras propuestas de ensefianza preferimos hablar de
hojas de ruta, de propuestas situadas que emergen y recogen las inquie-
tudes de las infancias con quienes nos encontramos. Que pueden ser re-
tomadas, transformadas en nuevos espacios y encuentros, que se reeditan
en diferentes momentos.
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Sumando producciones propias a la caja de herramientas

En distintos momentos y particularmente en los dltimos afios avanzamos
en el desafio de construir materiales propios, libros, audiovisuales, mate-
riales de actividades que buscamos integrar a nuestra caja de herramien-
tas, pero también a la de otros espacios, educadorxs e infancias.

Desde una mirada critica de la historia y su ensefianza, publicamos un
libro sobre el Cérdobazo para todas las edades. El Cordobazo. Una historia
para nifias, nifios y no tanto. Una historia de todos y todas (Julieta Jaimez y
Ayelén Branca), es un cuento, pero también una produccién que da cuen-
ta de procesos de trabajo, lectura y encuentros lidicos y de reflexién con
nifxs, que ofrece actividades para pensar y preguntarnos en conjunto so-
bre nuestro pasado y nuestro presente a través de esta historia.

En pandemia y entre largos momentos en casa, creamos Las crénicas de
cuarentena, convencidas de que la reflexién critica sobre nosotrxs mismxs
y el mundo que nos rodea es siempre necesaria, y que Ixs nifixs tienen
que ser sujetxs activxs en sus propias reflexiones. Invitamos, entonces, a
tomar la palabra, a sumergirnos en la pausa que nos impone este tiempo
para pensarnos en el nuevo contexto, para escuchar lo que sentimos y
ponerle palabras a lo que estamos atravesando. Lo hacemos mediante una
serie de actividades que buscan ser disparadoras de reflexiones que pode-
mos compartir en cada familia con Ixs que se sumen a pensarlas. Hacer
algunas de ellas o todas, serd ocasién de contribuir a la construccién de
una memoria de este tiempo, que sera releida por nuestrxs yo del futuro.
Este cuadernillo comenzé a circular durante el 2020 entre los espacios por
los que transcurrimos: escuelas, familias amigas, organizaciones sociales,
bibliotecas populares. En el 2021, y a partir de un trabajo en conjunto con
la Editorial Chirimbote, se hizo publico para descargar de manera libre y
gratuita. Fue muy bien recibido y ampliamente descargado por un ptblico
diverso y de todo el pais.

Como Proyecto, también avanzamos en la elaboracién de un libro,
Una invitacion a inquietarnos. Filosofar con nifixs. Jugando entre experiencias
y reflexiones, que sintetiza una forma de hacer filosofia de manera colecti-
va. Es un libro hibrido que contiene reflexiones tedricas y politicas sobre
filosofia, infancias y educacién y recoge el didlogo con un hacer concreto
en los territorios. A su vez proponemos talleres, actividades y secuencias,
para llevar a cabo con en diferentes territorios®.

5 Blog: http://blogs.ffyh.unc.edu.ar/filosofar/
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¢Hacia dénde van y cémo llegan las herramientas colectivas?

En nuestro proceso de construccién de talleres y abordaje sobre las in-
fancias, nos encontramos con multiplicidad de materiales, creaciones cul-
turales que son sin duda una invitacién a la reflexién y a la apertura. Sin
embargo, la financiacidn, la posibilidad de circulacidn, el alcance y llegada
de materiales se presentan como algunas dificultades. Nos encontramos
muchas veces con editoriales de mayor circulacién y consolidadas que im-
ponen sus intereses y orientacién, generalmente reproduciendo aquella
perspectiva tradicional de temas “para nifixs” y manuales para educadorxs.

La posibilidad de intervenir en estos circuitos, generar materiales y
hacerlos circular, son desafios que consideramos necesarios enfrentar
para disputar desde una perspectiva contracultural los sentidos de los pro-
ductos culturales para nifixs: tanto manuales y literatura, como también
otros elementos para el trabajo con nifixs. Hemos asumido caminar en ese
sentido en el dltimo tiempo, con la conviccién de que nuestras propuestas
de trabajo -siempre transformables- tienen que poder trascender las pa-
redes de los espacios en los que trabajamos. Eso implica una tarea de ela-
boracién de los mismos, de seleccién de herramientas, de sistematizacién
de experiencias y en concreto de la elaboracién de nuevos materiales que
tengan por objeto propiciar debates filoséficos.

La produccién de materiales podria representar una tensién en rela-
cién a la estandarizacién de los mismos. Es decir, sno estariamos de algin
modo también reproduciendo aquello que cuestionamos? Lejos de buscar
la estandarizacién de estos materiales, mas bien nos interesa que puedan
ser tomados, recortados o incluso tomados como inspiradores para pric-
ticas sin que quienes los elijan deban seguirlos como una receta. No seria
eso posible.

Por otra parte, un aporte significativo en estos materiales es que su
elaboracién parte del trabajo concreto y recupera las voces de las infancias
con las que nos encontramos. Esto supone de algin modo el ensayo de la
produccién de materiales desde las infancias, obviamente mediada por las
adultxs que lo realizamos, pero buscando un didlogo entre Ixs nifixs desde
su propia mirada.

Producir y hacer circular estos materiales, con el objetivo de la de-
mocratizacién y la disputa contra hegemoénica de saberes y practicas que
involucren a las filosofias y a las infancias, sigue presentando el interro-
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gante abierto sobre el cémo hacerlo. Entendemos que la distribucién y
acceso a la cultura estd inserta en la propia légica del mercado, el mono-
polio de las grandes editoriales, las orientaciones tematicas, politicas y de
formatos que estas delinean. Esto abre todo un campo de disputa en el
que se insertan una gran cantidad de editoriales independientes, pero con
los limitantes de financiacién, publicidad y alcance que impone la propia
légica de la competencia.

Caminando entre estas tensiones, con la voluntad de producir mate-
riales que puedan circular libremente, llegar a diferentes docentxs, educa-
dorxs e infancias y multiplicar las reflexiones de las infancias, es en lo que
venimos trabajando.
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filosofia e infancias

Sergio Andrade™

Este texto recupera otras escrituras que han reflexionado y reflexionan
sobre experiencias de ensefiar filosofia y sus relaciones con las infan-
cias.

Problematizar estos vinculos permite reeditar la problemitica de la
ensefianza, en términos mas extremos. Una disciplina acostumbrada a to-
mar la voz y a interpelar a otrxs sobre sus aseveraciones y el sustento de las
mismas, se encuentra con aquellxs que desde siempre han sido despojadxs
de una voz propia. Esa situacién de extrema alteridad -que ocurre con di-
ferentes intensidades a las mujeres, las identidades diversas, Ixs excluidxs
sociales que, ademds, pueden portar la combinacién de estas desigualda-
des- lejos de minimizar o desconocer, deben ser tenidas en cuenta en un
encuentro posible a la hora del ensefar y el aprender.

Filosofar es un verbo que se sustancializa. De tal modo, define una
accién que se completa con otrxs, cuyo caricter reflexivo debe tematizar
las circunstancias culturales, sociopoliticas de quienes se encuentran en
espacios educativos.

Un principio absolutamente filos6fico preside estas ideas: No dar nada
por sentado. En otro articulo de este libro nos detenemos en la singulari-
dad de las infancias, de cada infancia que, al mismo tiempo y por ello, debe
nombrarse en plural y, a la vez, no tiene que ser pre-concebida, predefini-
da desde cualquier argumento que se nos ocurra. Un horizonte indagativo
se abre cada vez que, antes de etiquetar con algunas de las formulas que
diferentes disciplinas han construido para las nifieces, intentamos encon-
trarnos con Ixs nifixs que habitan o conviven en un territorio especifico,
local, para alli compartir experiencias.

A continuacién, nos detendremos en los modos de hacer filosofia con
Otrxs.

¥ Profesor en la Facultad de Filosofia y Humanidades, UNC y miembro del Centro de In-
vestigaciones Maria Saleme de Burnichon, FFyH, UNC.
sergio.andrade@unc.edu.ar
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Lo hemos advertido muchas veces, empero hay que ser insistente: las
formas a través de las cuales propiciamos conocimientos ya son auténtico
conocimiento. Ni hablar cuando se trata de filosofia. Tematizar los modos
de conocer y hacer filosofia es asumir uno de los mas antiguos y auténticos
problemas filoséficos: la cuestién del método'.

¢Es posible desestimar la relevancia de la mayéutica en la filosofia
socratica -para bien o para mal-? ;Puede distinguirse esa estrategia en su
hacer filosofia y sus intercambios para alumbrar ideas??

Asi también, sostenemos desde hace tiempo que las formas en que nos
encontramos con otrxs en espacios educativos que procuran intercambios
de ensefianzas y aprendizajes son dispositivos configurados, entre otras
cosas, para tales propésitos (Andrade, 2015).

La falta de reconocimiento de estas construcciones desestima las in-
tervenciones performativas de quienes se ubican en el lugar de ensefian-
tes, las asimetrias respecto a los lugares de saber asignados -que pueden
resignificarse en la accidén-, las relaciones de poder en juego, los procesos
de subjetivacién que se producen.

Tampoco deben desdibujarse los contornos de los lugares desde don-
de se realizan las experiencias infantiles. Porque, como delinea Benjamin
(2016, p. 85):

Es dificil saber cudnto es capaz de retrotraerse en el pasado un nifo;
depende de muchas cosas, del tiempo, del ambiente, de la naturaleza y de
la educacién.

Asi los espacios que habitamos, las formas en las que nos encontramos
y también a través de qué instrumentos, actividades, aquello que suele
denominarse recursos.

Nuestro actual proyecto de investigacién indaga respecto a estas de-
finiciones tedrico-empiricas que sostienen las propuestas que articulan la
filosofia con las infancias®. Nos proponemos, superar formas de asumir
la ensefanza de la filosofia en términos instrumentales. En tal sentido,
sostenemos la necesidad de propuestas de ensefianza que articulen teoria
y préctica, que hagan de la teoria una caja de herramientas* que oriente el

! Al respecto ver Andrade (2012).

2 Sobre las diversas lecturas de Sécrates ver Kohan (2009).

* Nuestro actual Proyecto de Investigacion radicado en el CIFFyH de la UNC: Filosofar con
Niiixs. Pensar el hacer: caja de herramientas Periodo 2020-22, dirigido por Sergio Andrade y
Mariana Cruz.

* Entender la teoria como una caja de herramientas quiere decir: - que no se trata de cons-
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hacer de modo tal que se contemple aquellas relaciones presentes en toda
préctica social (sujetxs que intervienen sobre otrxs, afecciones y multiples
relaciones de poder, territorios donde las relaciones, las afecciones y los
saberes se ponen en juego).

Las asunciones son resoluciones politicas que resignifican los tér-
minos que definen nuestro Proyecto. No sélo advierten respecto al
filosofar, como la actividad que define el ejercicio de reflexién entre
sujetxs. Redefinen el lugar de las infancias en aquellos intercambios que se
suceden en las instituciones sociales, la construccién de estrategias para la
toma de la palabra propia.

El dispositivo que habilita a otras practicas de ensefianza es el taller.
Tal dispositivo nos enfrenta como educadores a revisar los lugares del
saber-poder, en principio reconociendo desde dénde cada uno se acerca
a intervenir en los problemas que han de abordarse. Asi también, se pro-
pone reconocer que esos lugares no son fijos o permanentes, que son im-
prescindibles los movimientos que inevitablemente se producen a partir
de los intercambios entre los participantes del taller, para que cada quien
se apropie de la palabra, pregunte desde si mismx, cuestione, proponga
nuevas resoluciones o interrogantes.

De tal modo, desde el dispositivo taller se puede propiciar una pe-
dagogia que se articule desde un interrogar propio y plural, aquello que
Freire considera una pedagogia basada en las preguntas, no como mero
interrogatorio, sino desde un inquirir vital.

Interrogantes que movilizan nuestras subjetividades, espacios donde
ninguna expresién sea menospreciada, instancias que den lugar a la ma-
nifestacién de la inquietud que surge de nuestras corporeidades, soste-
nidas desde un primer e imprescindible recurso: la imaginacién; son los
ingredientes desde los cuales el taller promueve practicas fructiferas en el
vinculo entre filosofia e infancia.

truir un sistema sino un instrumento, una légica propia a las relaciones de poder y a las
luchas que se comprometen alrededor de ellas; -que esta busqueda no puede hacerse mas que
poco a poco, a partir de una reflexién (necesariamente histérica en algunas de sus dimensio-
nes) sobre situaciones dadas (Foucault, 1985, p. 85).
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Nerviosonado, declara

Tal palabra sintetiza el sentipensar de unx Chicx de 4to grado, es decir de
unos nueve anos, refiriéndose a su estado emocional frente a una situa-
ci6én desconocida, como es el caso de conocer un nuevo lugar. En diversas
experiencias con nifixs més pequefixs del Primer Ciclo, les solicitamos que
construyan mapas personales, mapas que registran el mundo conocido -la
idea de lo conocido aqui es amplia, registra lugares por donde ellxs han
transitado, también donde viven parientes o concurren habitualmente-.

Resulta interesante advertir que, si bien las nuevas lecturas que pro-
vee la pedagogia reconsideran el lugar de la afectividad en el aprendizaje,
dicho reconocimiento suele acotarse a una estrategia didictica -desde una
didéctica también restringida-, una alternativa para mejorar el vinculo
con los conocimientos de una disciplina determinada. No se suelen tema-
tizar los afectos como parte de lo que somos, aprendemos y compartimos
con otrxs.

Asi tuvimos la oportunidad de desarrollar un Proyecto de Animacién,
junto a un colectivo de especialistas del Centro Experimental de Anima-
cién de la Facultad de Artes de la Universidad de Cérdoba, y realizar una
serie de talleres en la provincia, para construir los guiones de la serie Re-
nata y Nazareno y el Mundo de los sentimientos. Detrds de lo que ex-
presan los personajes Renata y Nazareno hay muchas voces discutiendo,
voces disimétricas que no siempre pronuncian aquello que el adulto desea
o espera escuchar. No hay un repertorio de enunciados politicamente co-
rrectos, sino un ejercicio de participacién y de toma de la palabra. Una
toma de la palabra que, por todo lo enunciado resulta peligrosa para el
mundo adulto, porque no se contenta con sus explicaciones, porque pre-
gunta y dice lo inconveniente, porque rebasa los limites de lo establecido
como légico, aceptable y prudente.

El arte resulta revelador para esta tarea. Sin tener deudas con la rea-
lidad es creador de realidades, brinda horizontes de polisemia, de abrir
sentidos respecto a lo que vivimos como real, como yo, como mundo,
recuperando el juego en su hacer. Si lo que se procura es generar oportu-
nidades para que se abran opciones, para nuevas y propias experiencias,
los estimulos que provienen de diferentes lenguajes artisticos son puertas
y ventanas ladicas que, del mismo modo en que lo hacen los nifios en sus
juegos, permiten abrirnos a otros posibles (Andrade, 2017).
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El ejercicio de la palabra propia

Si nos situamos en una relacién no prescriptiva de las voces de Ixs nifixs,
acercamos un proyecto donde el protagonismo se encuentra en la alter-
nativa de producir sus propias definiciones. Este tipo de juegos lo hemos
presentado de diversos modos, en distintos ejercicios. De tal forma, en
alguna ocasidn, y a partir de una definicién colectiva de las temiticas a
desarrollar con nifixs de Quinto y Sexto Grado se postularon temas o pro-
blemaiticas y, luego de hacer un listado de los mismos, habia que ofrecer
razones para elegir uno de ellos. La seleccién estuvo definida por aquel
tema que se fundamenté con mejores argumentos. De alli, estos cuatro te-
mas: la muerte, la tecnologia, las creencias antiguas y la relacién realidad-
fantasia. Para trabajar sobre ellos hizo falta la lectura de diversos textos
(desde enciclopedias a poesias), la proyeccion de peliculas (documental y
ficcional), hasta la confeccién de planos personales. Cuando definimos la
clase de texto que ibamos a escribir llegamos a que el formato que mis se
adecuaba era el ensayo filoséfico. La palabra ensayo nos remitié a prueba.
¢Y qué se pondra a prueba en filosofia? Lxs chicxs lo reconocieron: probar
lo que pensamos.

Los miniensayos se construyeron en forma colectiva, discutiendo,
proponiendo, escribiendo y reescribiendo, y no siempre arribando a con-
sensos sino seflalando los desacuerdos que se manifestaron en los inter-
cambios.

Otra propuesta que hemos emprendido con nifixs en el Primer Ci-
clo es la produccién de Diccionarios Propios. En este caso, acercamos Un
Diccionario de Seres Imaginarios, experiencia que nos interesa compartir.

La relacidn entre cosas y palabras es absolutamente artificial, proviene
de decisiones individuales y, fundamentalmente, sociales.

Esa potestad para designar a los objetos, que todos los sujetos volun-
taria e involuntariamente practican, suele llamarse libertad de estipulacion
(Guibourg, Ghigliani y Guarinoni, 1994). Dicha libertad es limitada. Si no
se alcanza un acuerdo minimo respecto al significado del objeto designa-
do, se dificulta o se interrumpe la comunicacién.

Asistimos, entonces, a un ejercicio propio de las interacciones huma-
nas. Un acto que comienza en la primera nifiez, desde balbuceos ostensi-
vos® al reconocimiento del nombre que designa al ser que nos ha dado vida.

® Las definiciones mis frecuentes en la vida cotidiana, que no aparecen en los diccionarios,
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Lxs nifixs inventan nombres y de tal modo logran apresar un trozo de
realidad, lo capturan, lo limitan, establecen clasificaciones, expresan un
acto intelectual que, gracias al poder de la imaginacién, admite la consti-
tucién de nuevas realidades.

Es decir, el lenguaje puede, incluso, superar a la realidad.

No sélo hablamos de nubes, drboles y pajaros que vemos: hablamos tam-
bién de objetos de cuya existencia no nos consta, y ain de seres de los que
sabemos positivamente que no existen... seres que no son, aunque algunos
de ellos podrian llegar a aparecer algtn dia (Guibourg, Ghigliani y Guari-
noni, 1994, pp. 40-41).

Ahora bien, ;qué es un diccionario?

En un ejercicio de taller se les solicit6 a Ixs nifixs la bisqueda de su
significado en el objeto asi nominado. Pasado el primer momento de per-
plejidad - algunos dijeron que no podia haber una definicién del mismo
en el texto® -, se leyeron diversos significados atribuidos al término - tales
como reunién o catilogo de palabras, dicciones que siguen un orden al-
fabético -.

Asi también Ixs nifixs elaboraron explicaciones propias:

Son palabras... y lo que significan.

Se llama “diccionario” porque te “dicta” lo que no sabés. Salen todas las palabras
... qué se trata.

Dice lo desconocido... lo que es un bicho. Sirve para fijarte de la letra.
Es algo que te guia.

Los grandes son para la familia y los chiquitos los traés al cole...

consisten en mostrar a través de un gesto o un ejemplo el objeto que se intenta significar.
Son definiciones ostensivas.

¢ En principio, Ixs nifixs afirmaban que en el diccionario aparecen definidos los términos
desconocidos. Desde esa perspectiva, explicar la misma palabra diccionario es una obviedad.
En la continuidad de sus argumentaciones, 1xs mismxs nifixs reconocieron el caricter de
catilogo de este tipo de texto, que incluye dicciones conocidas e ignoradas.
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Por otra parte, nos encontramos con un texto muy particular. Se trata
de un diccionario donde todas sus definiciones son estipulativas. Es decir,
junto a la explicacién de los seres que pueblan sus paginas se establecen las
caracteristicas constitutivas de los mismos.

En un mismo trazo, Ixs nifixs reinen dos espacios que en el orden
escolar aparecen, generalmente, divorciados. El discurso fantéstico, lite-
rario, artistico, y el discurso cientifico.

El orden escolar establece, desde los primeros pasos de la escolaridad,
discursos que se legitiman, que aparecen autorizados respecto al conoci-
miento, y otros relegados a un espacio recreativo, o simplemente distrac-
tivo - tal es el caso de las disciplinas artisticas, las que toman por objeto al
cuerpo, la filosofia? -.

Como ya hemos sefialado, en la escuela se construye un imaginario
restrictivo e inmovil de la ciencia, que sélo certifica aquellos conocimientos
refrendados por una tradicién. En tanto, consideramos que la tarea de Ixs
cientificxs reconoce a la invencién y el conjeturar arriesgado como parte
de su hacer para la produccién de nuevos conocimientos.

Nuestro interés se centra en reconocer la separacion histérica ya seiia-
lada, e intentar enmendar esta situacién aceptando la convivencia de los
saberes - lo cual no implica la confusién de los mismos -.

Desde esta superficie, los nifios se lanzaron a la tarea de definir seres
creados por su propia imaginacién’.

Contamos con algunos antecedentes. En una etapa previa, leimos a
Adolfo Colombres (2000), quien indaga en las creencias que los abori-
genes argentinos tenian/tienen respecto a las fuerzas que gobiernan la
naturaleza.

Desde esta necesidad de explicacién de lo inexplicable, comun a toda
la humanidad cualquiera sea su edad, se trabajaron las creaciones -las cria-
turas- de Ixs nifixs.

También hubo espacio para el debate sobre la necesidad o no de lo
sobrenatural, el efecto que causa en Ixs nifixs lo desconocido, el misterio o
la lectura de relatos fantasticos.

Hasta llegar al diccionario.

El lector podria preguntarse por los motivos de este texto. Idéntico
interrogante se nos presento:

7 Tal como lo dijeron Ixs chicxs: “Seres imaginarios hechos por 58 cabezas”.
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Para saber cémo es el ser imaginario que inventaron los otros (compaiieros del
grado y del otro 2) y para qué nos sirven.

Para tenerlo en el recuerdo y leerlo cuando tengas 10 afios, volver a ver c6mo
pensabas a los 6 afios.

Para que sepan lo que nos imaginamos.
Para que otros chicos se imaginen lo que nosotros nos imaginamos.

Para ayudar a los chicos... para que se inventen los suyos. El que lee puede ima-
ginarse otros seres...

Para saber que, aunque seamos chicos, podemos hacer el diccionario propio. Es la
prueba de qué hicimos.

Todas las explicaciones son igualmente plausibles. Sin embargo, las siguientes
sintetizan el propésito del taller:

Para ver cémo pensamos nosotros...

Nosotros no sabemos como piensa cada uno... Hay gente que no sabe como pen-
samos.

Por dltimo, se hizo referencia a las sensaciones que en los nifios pro-
duce la lectura de textos fantdsticos, fundamentalmente los de miedo. Al
respecto, ellos mismos anticipan los efectos, las impresiones, que esperan
advertir en sus lectores:

El mio si la persona es mala... va a tener miedo. Va a sentir que lo va a cuidar.

Va a sentir alegria.

Terror... Nervios.

Los que no dan miedo, dan alegria. Diversion.... Pueden causar gracia.



Miedo, porque le puse “moustro” y el “moustro” causa miedo.
Con el mio va a sentir compafiia.
Va a sentir que estd protegido.
Se aceptan, ademis, otras sensaciones.
Palabras para un final de juego, que se puede retomar

El trabajo con la infancia nos ha permitido repensar la filosofia, la ense-
fanza y los propios modos de concebir la nifiez. En estas redefiniciones la
accién de pensar y pensarse, el reconocimiento de la corporeidad puesta
en la accidn, la inevitable puesta en tensién de una subjetividad que se
proyecta sobre otra, la dimensién politica de ocupar una voz, de habitar
el lugar del pensar, el juego como motor de todos estos intercambios, se
constituyen en algunas de las particularidades del Proyecto Filosofar con
Nifixs que intervienen para definir sus relaciones.

La nifiez es un tiempo determinado de la vida que todxs hemos sido y
vuelve a ser en nuestrxs hijxs, en otrxs nifixs. Tiempo de agitados juegos
sin final definido, de misterios por recorrer y emociones por descubrir en
la propia piel y en el andar con y por otras vidas. Es tiempo también de
disputar los destinos que pretenden imponerse, con buenas o malas razo-
nes e intenciones, desde el mundo adulto. De aquellos encuentros y en-
contronazos devendrd mds o menos alternativas de libertad para nuestrxs
cuerpxs, nuestras imaginaciones, nuestros propios devenires. Eso seguird
aconteciendo por encima de los dias que suceden a la nifiez.

Saber recuperar el juego como piel de los dias, la imaginacién para
mover nuestros pies, la misma piel para descubrir quiénes somos junto a
otrxs, es retener y revivir la infancia. Nuestras infancias.

Entonces, nuestra tarea como educadores es la de sostener a las infan-
cias que estin pudiendo ser, a las que dejamos que sean en nosotrxs y en
otrxs, a las que luchan por su oportunidad de ser, que lanzan sus gritos por
encima del silencio que se les procura por su bien. De eso se trata nuestra
tarea, ese es nuestro juego.
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