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Presentacion

Los trabajos reunidos en este volumen fueron seleccionados entre los
que se presentaron y discutieron en las Primeras Jornadas Regionales de Fi-
losofia con Nifios y Jévenes “Pensamiento y experiencia’, que se realizaron en
Mendoza los dias 6 y 7 de junio de 2005. Para su realizacion se conté con la
hospitalidad de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional
de Cuyo que, haciéndose eco de la iniciativa brindé el espacio y el apoyo
logistico necesarios para llevar adelante el encuentro. Estas jornadas fueron
preparatorias de las Primeras Jornadas Internacionales de Filosofia “Infancia
en la filosoffa: experimentar el pensar, pensar la experiencia’” que tuvieron
lugar en Buenos Aires en el mes de julio del mismo afio. Deseamos agrade-
cer a todos los que apoyaron esta iniciativa y la hicieron posible con su tra-
bajo silencioso, su presencia, su participacién en las mesas de discusién y en
los talleres, su disposicién al didlogo y al reconocimiento de las diferencias,
su sinceridad en el planteo de problemas y argumentos controvertidos.

Queremos mencionar a nuestra compaifera Rosa Licata, cuyos esfuer-
zos por instalar, difundir y profundizar la problemdtica de la filosofia con
niflos y jévenes en nuestra provincia forman parte del bagaje con que hoy
contamos para continuar la tarea. Hacemos votos para su recuperacion.

A modo de presentacion abarcadora de los trabajos que componen el
volumen transcribimos, con intencién pro-vocadora un par de textos. El pri-
mero lo hemos tomado de un libro de Susana Dillon, Educando en Derechos
Humanos (San Luis, Talleres Graficos Payne S. A., 2001) donde la autora re-
produce un dicho de Napoleén Bonaparte, dice asi:

“;Sabes, Fontanes, lo que mds admiro? Es la impotencia de la fuerza para conser-
var algo. No hay sino dos poderes en el mundo: el sable y el espiritu. A la larga

el sable es siempre vencido por el espiritu”.

El segundo es un texto de Nietzsche, del pardgrafo “De las tres trans-
formaciones” de su obra Asi hablaba Zaratustra (Buenos Aires, Alianza, 1995).
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Allf se narran las transformaciones del espiritu primero en camello, luego en
leén y finalmente en nifio. A propésito de esta ultima transformacién
Zaratustra dice:

“Pero decidme, hermanos, ;qué puede hacer el nifio que no haya podido hacer
el leén? ;Para qué falta que el fiero le6n se trueque en nifio?

“El nifio es inocencia y olvido, un nuevo comenzar, un juego, una rueda que gira
sobre si, un primer movimiento, una santa afirmacion.

“Si: para el juego de la creacién, hermanos mios, hace falta una santa afirmacién:
el espiritu quiere ahora su voluntad, el que ha perdido el mundo quiere ganarse

su mundo.”

El primer texto nos permite afirmar una esperanza —y creemos que la
esperanza es condicion de posibilidad para el pensamiento y la accién-. La
esperanza en que a la larga el espiritu vence al sable. Frente a quienes apues-
tan al sable y niegan la vida, maltratan el mundo, destruyen la casa; noso-
tros apostamos al espiritu, no para evadirnos del mundo, sino para repararlo,
recrearlo, persistiendo en la tarea cotidiana de ganar nuestro mundo.

El que ha perdido el mundo quiere ganar su mundo —dice Nietzsche—
y para eso hace falta el nifio. Porque el nifio es inocencia y olvido. Inocen-
cia, es decir i — nocere, que no dafia. Olvido, no como negacién del pasado
o falsa conciencia, conciencia culposa que busca en el olvido deshacerse de
la responsabilidad por el pasado, sino como capacidad de saldar las cuentas
con el pasado, como capacidad de asumirlo —conocedores de sus alturas, ba-
jezas y contradicciones- sin resentimientos, y apoyarse en €l para permitir la
emergencia de lo nuevo, lo otro, la creacién de valores que afirmen la exis-
tencia.

Los trabajos han sido agrupados en tres secciones: Pensamientos, Ex-
periencias y Problemdticas de la formacion ética y ciudadana. La primera
seccion es la mds extensa, retine un total de once trabajos, de los cuales los
seis primeros estdn dedicados a reflexionar acerca del encuentro entre fi-
losoffa y educacion, sus posibilidades, condiciones y proyecciones; los cin-
co restantes estdn referidos a la practica de la filosofia como experiencia de
pensamiento.
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En lo que respecta a la relacién entre filosofia y educacion, Alejandra
Gabriele (UNCuyo) propone pensar a la filosofia como una actividad trans-
versal en todos los niveles educativos. Ello implica una tarea que consistiria
en ir multiplicando la accién critica y reflexiva, en vistas a generar espacios
que posibiliten la produccién creativa de saberes. Para explicar esta propues-
ta, reflexiona a partir de un ejemplo que toma prestado del &mbito de las
ciencias biolégicas y apela a la categoria de rizoma, rescatada del cuerpo
tedrico de las ciencias naturales por Gilles Deleuze y Felix Guattari. Apelan-
do a otros marcos tedricos, Miriam Dolly Arancibia de Camels (Universidad
Catélica de Cuyo — San Juan) indaga acerca del desarrollo de un pensamien-
to complejo como aporte a una educacion critica. Encuentra puntos de co-
nexién entre la epistemologia de la complejidad de Edgar Morin y la
propuesta pedagégica de Mattew Lippman, que le permiten proponer la apli-
cacion de la filosofia para nifios en las escuelas como un modo de ejercitar
el pensamiento critico, creativo y complejo desde las edades mds tempranas.
Por su parte, Nora Fiezzi (Universidad Nacional de San Luis), toma como
punto de partida un fragmento del texto de Heidegger “;Qué significa pen-
sar?”, con el propésito de reflexionar acerca de la posibilidad de ensenar y
aprender a pensar. Silvana Vignale (Colegio Universitario Central, Departa-
mento de Aplicacién Docente y Café Filoséfico “El Ordculo”) afirma que pen-
sar acerca de las posibilidades de filosofar con otros es también pensar sobre
las posibilidades propias de la filosofia. Intenta reflexionar sobre la ensefian-
za de la filosofia, cuestionando las categorias de “produccién-reproduccién’,
proponiendo, en cambio, una “experiencia’” de pensamiento, ello implica con-
siderar a la filosoffa como acto de creacién y acto de voluntad, es decir, como
un querer. Adriana Arpini (UNCuyo) presenta los avances de una investiga-
cion que persigue dos propésitos fundamentales: el primero, en el plano de
la produccién de conocimientos, consiste en analizar criticamente algunos
conceptos que se plantean en el dmbito de la Filosofia Politica y las Teorias
Eticas contempordneas, tales como diversidad e integracién, a fin de buscar
respuesta a cuestionamientos que afectan la convivencia entre los individuos
y los grupos a nivel local y global. Interesa de manera especial rastrear esos
conceptos en la tradicién de pensamiento latinoamericano, argentino y
mendocino, a fin de actualizarlos y/o reformularlos en funcién de las nece-
sidades actuales. El segundo objetivo, en el plano de la transferencia de re-
sultados, consiste en la produccién de materiales mediados pedagégicamente
a fin de aportar al mejoramiento de la calidad educativa en las dreas de las
ciencias humanas y sociales, y en la formaciéon de docentes. Por su parte,
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Liliana Cornejo (Escuela N° 1-220 “Misiones”) considera que uno de los prin-
cipales debates relacionados con la formacién de docentes posibilitadotes de
didlogos filoséficos consiste en la construcciéon de un rol docente «media-
dor-critico» en el dmbito de comunidades discursivas. Se pregunta si el cu-
rriculum centrado en el desarrollo de habilidades intelectuales y sociales
;ayuda a la construccién de un rol critico - mediador? o jconstituye un dis-
positivo de control social? ;Puede pensarse que la investigacién posibilite la
construccion del rol docente deseado? A fin de responder estos interrogan-
tes apela a los aportes de Walter Kohan y Jorge Larrosa y reflexiona acerca
de la ensefnianza de la filosofia, revisando criticamente las bases tedricas y
metodolégicas de la filosoffa con nifios y con jévenes.

A propésito de la practica de la filosofia como experiencia de pensa-
miento, Adriana Arpini (UNCuyo), propone una ampliacién del concepto de
racionalidad e intenta desmontar los supuestos que se adocenan detrds de
la costumbre de identificar el comportamiento razonable de las personas con
una forma de pensar y actuar regido por los criterios de la verdad légica y
la eficacia. Afirma que si bien la verdad y la eficacia son criterios indispen-
sables en el marco de la racionalidad cientifico instrumental, no agotan las
posibilidades del comportamiento razonable. Procura mostrar que en las ac-
tuaciones cotidianas las personas se manejan con un registro mds amplio de
razonabilidad, que, ademds de la dimensién légica, involucra las dimensio-
nes prdctica y expresiva, haciendo lugar a experiencias tales como el asom-
bro, la sospecha, la critica, el goce de lo bello, etc. A su vez, Cristina Rochetti
(FFyL, UNCuyo) se ocupa de revisar criticamente “La experiencia de la infan-
cia: su significado en la propuesta de «Filosofifa para nifios»”. Considera que
preguntar por la infancia es un paso ineludible para acceder a la compren-
sién del lugar que se otorga a los nifi@s en la sociedad, en la cultura y en
las précticas educativas. Con ello pretende contribuir a desinstalar los senti-
dos establecidos, para abrir paso a la posibilidad de resignificar el propio
sentido, y de este modo, permitir que los nii@s nacidos y criados en un
proyecto de infancia, puedan pensar y ser protagonistas de su propio proyec-
to. Se trata, por tanto, de abrir un dmbito para pensar la posibilidad de la
experiencia de la infancia como evocacién. En un sentido convergente con
lo anterior, Mariana Alvarado (UNCuyo) dirige la reflexién “Hacia una eroti-
ca de la educacion”, aclarando que la propuesta es el eco del un pensamiento
provisional respecto de las categorias de diferencia, diversidad y pluralidad
en el marco de las interpretaciones que las preceden, la ldgica de la totali-
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dad vy la logica de la diferencia, y desde las que no sélo es posible insertan
practicas en el sistema educativo sino ademds emitir un juicio respecto de
ellas. La propuesta de Belén Ciancio (UNCuyo) conjuga cine y pensamiento.
Se pregunta si es imposible pensar una experiencia filoséfica del cine, y si asi
fuera, ;cudles serian sus condiciones de posibilidad, cudles sus modos y cua-
les los signos de este pensamiento? ;Es posible una filosofia ya no sélo cons-
truida a partir de conceptos sino a partir de imédgenes?, en ese caso jlas
imdgenes deberian analizarse como un lenguaje articulado? Si el cine es pen-
samiento y filosoffa que se producen a partir de las imdgenes-movimiento y
las imdgenes-tiempo en lugar de a partir de conceptos, j;es posible articular
una légica de lo que vemos?, 3y una deconstruccién?, en todo caso jcudl es
la crisis que produce esa transformacién de las imdgenes de movimiento a
tiempo? Gilles Deleuze y Alain Badiou son los autores que orientan el desa-
rrollo de su reflexién. Liliana Guzmdn (Universidad Nacional de San Luis)
apela a poemas de Celan y Holderlin para sugerir el pensamiento como otra
mirada de la infancia, y de un porvenir poético-filos6fico nacido de un en-
cuentro entre fu y yo, de ese didlogo que se oye en y desde el alma. En su
trabajo evoca alguna palabra filosofante puesta en enunciado por Gadamer
bajo un signo de relacién entre el verbo pensar y cierto acontecer poetizante.
En tal sentido, toma la hipdtesis del didlogo (y de la relacion entre poema y
didlogo) como recurso hermenéutico, y el acontecimiento del pensar como la
puesta en obra en el devenir de un pensamiento que sefiala hacia lugares
claroscuros habitados por el “viento del poema”.

En el apartado sobre Experiencias se han incluido los relatos de cuatro
talleres desarrollados durante las Jornadas. El primero de ellos titulado “Pen-
sando una experiencia’, estuvo coordinado por Fabiana Olarieta y Silvana
Vignale (UNCuyo), con el objetivo de dar lugar a la reflexién en torno a la
posibilidad de que una experiencia sea traducida en diferentes lenguajes, a
partir de la escucha de piezas musicales en vivo y la representacién de lo
experienciado. Patricia Yori, Carolina Acerbis y Ana Luisa Dufour (Instituto de
Formacion Docente y Técnica N° 9-001 Gral. José de San martin, Especiali-
zacién Superior en Formacién Etica y Ciudadana) propusieron un taller para
reflexionar acerca de “;Cémo aprendemos y ensefiamos valores?”. El desarro-
llo de la experiencia permitié alcanzar los siguientes objetivos: por una par-
te, reflexionar sobre las propias matrices de aprendizaje de los valores, y por
otra parte, identificar y evaluar los distintos enfoques en la ensefianza de los
valores. Para ello se desarrollaron actividades que favorecieron la autorre-
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flexién y la discusién en grupos. Por otra parte, el Grupo de Filosofia para
nin@s Corrientes de Aire, formado por Claudia Evelyn Gonzilez Jelvez, Paz
Alejandra Irarrdzabal Saavedra y David Alfonso Solis Nova (Universidad de
Chile) narraron la “Experiencia Papelucho Filosofo”, que fue realizada en el
marco de una investigacion e implementacién del «Manual de Filosofifa para
Nifios y Nifias basado en la obra Papelucho de Marcela Paz», en el colegio
Juan Victorino Tangol, en la localidad de Tenatin, ubicada en la isla de Chiloé
a 35 km. de Dalcahue, X Region de Chile. La experiencia se realizé durante
el mes de febrero de 2003, con la intencién de que, a través de este trabajo,
se pudiera observar la respuesta al Programa de Filosofia para nin@s, como
también saber mas de los intereses y posibilidades que el mundo infantil
ofrece desde sus realidades y culturas en un lugar diferente de la Regién
Metropolitana. La Investigacién fue realizada con el apoyo de la profesora
Olga Grau y de la Universidad de Chile. La actividad apunt6 al reconocimien-
to del imaginario infantil de la zona a través del texto de Papelucho y el tra-
bajo con nifias y nifios cuyas edades fluctuaban entre 5 y 14 afios. En una
direccion diferente, Mariana Alvarado y Silvana Vignale (UNCuyo — Café filo-
s6fico «El Ordculo») propusieron la experiencia “La novedad de la infancia:
su diferencia” con el objeto de recrear un dmbito de discusién semejante al
de un café filosofico, buscando establecer un puente que permitiera saber
cémo y hasta dénde es posible pensar de otro modo, considerando a la in-
fancia como condicién de posibilidad de ese saber. La experiencia tuvo su
punto de partida con la pregunta ;qué es la infancia?

El dltimo apartado estd referido a la problemadtica de la formacion éti-
ca y ciudadana, tema que fue motivo de importantes debates durante el afio
2005 con motivo de una disposicién de la Direcciéon General de Escuelas de
la Provincia de Mendoza por la que se disminuyeron sensiblemente las ho-
ras dedicadas a ese espacio curricular en la Ensefianza General Bésica y en
Polimodal. Alicia Neme (Universidad Nacional de San Luis) en su trabajo
sobre “La ensefianza de la ética en la escuela” procura repensar la ensefian-
za de la ética en la escuela desde los aportes de Edgar Morin a la educacion.
La ensefianza de la ética ha sido vinculada, por momentos, a la ensefianza
moral y la consideracién de un sujeto a-histérico, deslindando la reflexién
critica del accionar de los sujetos, de la vinculacién a una circunstancia his-
térica concreta y de la procedencia de los sujetos mismos. Se intenta respon-
der a preguntas inquietantes para los profesores que interactian con los
adolescentes de hoy: ;cémo ensefar ética?, ;qué importancia tiene su ense-
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flanza para la constitucién de la subjetividad?, ;qué fin se busca con la en-
sefianza de la ética a los adolescentes? Por otra parte, Leticia Molina (Insti-
tuto Superior de Formaciéon Docente N° 9-004 — Gral. Toribio de Luzuriaga)
realiza “Un aporte en la construccién del disefio curricular del drea de for-
macién ética y ciudadana”. Su trabajo se centra en la consideracién de las
normas y los valores. El tratamiento de la problemdtica tiene su punto de
partida en un trabajo en terreno realizado durante los afios 2002, 2003 Y
2004. El problema es tratado desde dos vertientes, por un lado, se atiende
a la dimensién corporal del ser humano en la reflexién sobre los valores
morales, por otro lado, se tienen en cuenta los efectos del poder, histérica-
mente ejercido sobre el cuerpo de los sujetos, en la organizacién y adminis-
tracion del trabajo en la institucién escolar. Procura mostrar lo que podrian
ser los primeros esbozos de una ampliacién del horizonte de comprensién
y tratamiento de los valores morales. Por ultimo, los profesores que integran
el cuerpo decente de la Especializacién Superior en Formacién Etica y Ciu-
dadana del Instituto Superior de Formacién Docente y Técnica 9-001 “Gral.
José de San Martin” presentaron un documento elaborado a propésito de “La
Formacién Etica y Ciudadana en la Ensefianza General Bésica y Polimodal”
en el que reflexionan acerca ese espacio curricular con cardcter multidisci-
plinario que satisface objetivos especificos relacionados con la formacién de
la personalidad moral, el conocimiento y la prictica de valores fundamenta-
les para la vida personal y de la comunidad. Sefialan que contribuye de
manera eminente al desarrollo del pensamiento légico, reflexivo y critico;
como asi también al reconocimiento y resolucién de situaciones dilematicas,
contradictorias y conflictivas. Todo ello puede ser interpretado como condi-
ciones de posibilidad para el ejercicio de la ciudadania responsable. Sin
embargo, se presenta una situacién paradojal, por una parte se insiste en la
importancia de la FEC para la transformacioén educativa, pero en realidad sus
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales han quedado his-
téricamente relegados en la explicitaciéon e implementacién de los disefios
curriculares. Una consideracién especial merece el status de contenido trans-
versal para la FEC en EGB.
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Hacia una epistemologia rizomatica en la
practica de la filosofia con nifios y jovenes

[ ] Alejandra Gabriele

“;Me podrias indicar, por favor, hacia dénde tengo que ir desde aqui?”

“Eso depende de a dénde quieras llegar”, contesté el Gato.

“A mi no me importa demasiado a dénde ...”, empez6 a explicar Alicia.

“En ese caso, da igual hacia dénde vayas”, interrumpi6 el Gato.

“... siempre que llegue a alguna parte”, terminé Alicia a modo de explicacién.

“iOh! Siempre llegards a alguna parte”, dijo el Gato, “si caminas lo bastante”.

Lewis Carroll, Alicia en el pais de las maravillas.

Pensar en la prdctica de la filosofia como una actividad transversal en
todos los niveles educativos, o por lo menos pensarla no sélo como exclu-
siva de un nivel determinado y, por lo tanto, de una edad determinada, im-
plica una tarea que consistiria en ir multiplicando la accién critica y
reflexiva, en vistas a generar espacios que posibiliten la produccién creativa
de saberes.

Para explicar en qué consiste esta propuesta vamos a reflexionar toman-
do prestado del ambito de las ciencias biolégicas un ejemplo que nos sirva
de analogia. Tratando de distanciarnos de la recurrente metéfora del docen-
te como “sembrador de semillas”, preferimos apelar a la categoria de rizoma,
rescatada del cuerpo tedrico de las ciencias naturales por Gilles Deleuze y
Felix Guattari, que nos puede ayudar a pensar en direccién a una concepcion
dindmica de las experiencias pedagégicas que abra otras perspectivas desde
las cuales podamos resignificar las practicas vinculadas al fenémeno conoci-
do como educativo.

Esta reflexion la emprendemos desde una dimensién epistemolégica. En
sentido etimoldgico, epistemologia es una palabra de origen griego: episteme
puede ser traducida como conocimiento o ciencia, y logos como teoria o es-
tudio. En este sentido podemos decir que la epistemologia es el “estudio del
conocimiento” o el “estudio de la ciencia”.
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Cuando se le atribuye un significado tradicional y cldsico, se refiere al
estudio critico de las condiciones de posibilidad del conocimiento en gene-
ral, ocupdndose de responder a preguntas como: ;Qué podemos conocer? o
;Cémo sabemos que lo que creemos acerca del mundo es verdadero? En este
caso su objeto de estudio coincide con el de la teoria del conocimiento.

Recientemente se le atribuye la funcion de ocuparse de la ciencia y del
conocimiento cientifico, como objeto propio de estudio, por lo que se identi-
fica con lo que, sobre todo en paises de influencia anglosajona, se llama mads
adecuadamente “filosofia de la ciencia” (inicialmente estudiada como “meto-
dologia de la ciencia” o “légica de la ciencia”. Se trata de una epistemologia
formalista y pretendidamente ahistérica, preocupada fundamentalmente por
la reconstruccion racional de las teorias cientificas).

A esta corriente epistemolégica que predominé fundamentalmente has-
ta la década del sesenta, se la conoce como “concepcién heredada”, y con-
siste basicamente en reducir la ciencia a conocimiento cientifico sin
considerar las précticas sociales que, entrelazadas con los enunciados, cons-
tituyen la empresa cientifica. Defiende la neutralidad moral de la ciencia,
aceptando la reflexién ética s6lo como una instancia para pensar sobre las
consecuencias de la tecnologia. Entre sus representantes mds destacados en-
contramos desde Rudolf Carnap hasta Karl Hempel, incluyendo a Hans
Reichembach, Karl Popper, Ernest Nagel y otros epistemdélogos justificacionis-
tas.

La tradicién francesa tiende a diferenciar entre una reflexién genérica
sobre la ciencia (filosofia de la ciencia) y el estudio histérico y critico de las
ciencias, sus principios, sus métodos y sus resultados (epistemologia). Aqui
se abren otras posibilidades de reflexién de la filosofia de la ciencia que po-
driamos denominar “epistemologia ampliada a lo histérico social” (Cfr. Diaz,
E. 2004), es decir, que ademds de considerar las estructuras formales de las
teorias cientificas, se consideran las practicas concretas y su insercion histo-
rica, asi como la necesidad de introducir la reflexiéon ética desde el mismo
inicio del proceso cientifico.

La epistemologia como rama especifica de la filosofia, surge en los al-
bores del siglo XX. La filosofia comienza a reflexionar sobre los acontecimien-
tos cientificos acaecidos y crea un espacio tedrico para pensar sobre aquello
que comienza a perder su verdor. No es casual que justamente para la mis-

1 Denominacién acufiada por Hilary Putnam en “Lo que las teorias no son”, (Putnam, H.,
en: Olivé L. y Pérez Ransanz, 1989:312).
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ma época en que comienza la crisis de la ciencia moderna, comience tam-
bién la reflexién sobre ella.

A partir de la distincién entre una epistemologia en sentido tradicional
tal como la entendié la “concepcién heredada” y la emergencia de una pre-
ocupacion por lo histérico-social y la dimensién ética de la produccion de
conocimiento, propia de una epistemologia ampliada, nos situamos en esta
dltima alternativa.

Una vez aclarada la distincién entre estas dos tradiciones en cuanto a
la interpretacion de la epistemologia y el papel que juega en la configuracién
de saberes, nos detendremos en la distincién entre los contextos de descu-
brimiento y contexto de justificacién para ir abriendo lineas que nos conec-
ten con las categorias de rizoma e invencién.

El lamado contexto de justificacién corresponde a todos aquellos ele-
mentos que estdn involucrados con la validacién de las teorias cientificas.
Aqui interesa lo concerniente a la “verdad”, a la correccion de la hipétesis o
idea de que se trate, quedando excluido todo elemento “externo” a la cien-
cia, principalmente lo histérico y lo axioldgico. Se trata de un procedimien-
to para validar o justificar un conocimiento que ya se tiene.

En el contexto de descubrimiento, en cambio, importa el hallazgo, la
produccion, por lo tanto importa la génesis histérica de las teorias cientifi-
cas. Consiste en procedimientos para obtener un conocimiento que atn no
se tiene. Se trata de atender a las condiciones que posibilitan el acontecer de
la novedad, que da lugar a la creacién, o mejor, en términos nietzscheanos,
a la “invencion’.

Asi, el contexto, marco o escenario y condiciones en el que se dan las
practicas educativas pueden ser entendidos como un contexto de descubri-
miento en el que se producen saberes. Es decir, que cada uno de los sujetos
intervinientes participa de una peculiar produccién de précticas, conocimien-
tos y sujetos de conocimiento.

Consideramos que una légica del descubrimiento o de la creatividad
podria partir del pensar otros 6rdenes posibles, y es desde esta pretension
que intentamos vincular este contexto epistemoldgico y metodoldgico con las
categoria de rizoma.

Rizoma es un concepto tomado de la botdnica. Se trata de un tallo sub-
terrdneo semejante a una raiz que puede ser cortado en cualquier lugar y so-
brevive. Se extiende bajo la tierra adquiriendo formas imprevisibles como
bulbos o tubérculos. También se proyecta hacia arriba, hacia abajo. Tiene
formas diversas, desde su extension superficial ramifica en todos los sentidos
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hasta sus concreciones exteriores e interiores. Sobre la superficie se manifiesta
en diversas plantas que pueden encontrarse considerablemente alejadas unas
de otras. Se trata de una formacién caética que al mismo tiempo establece
otros 6rdenes. Ordenes muiltiples que permiten que cualquier punto del
rizoma pueda ser conectado con cualquier otro punto diferente.

A esta dindmica de transformaciones cadticas y multiples, Deleuze y
Guattari la llaman desterritorializacién. Todo rizoma ocupa un territorio y se
desterritorializa constantemente, es un fluir incesante como el rio de
Her4clito, aquel en el que no nos podriamos bafiar dos veces porque ya no
es el mismo rio, es otro que él mismo.

Ahora bien, frente a las experiencias educativas podemos conectarnos
con algunas lineas del rizoma que posibiliten desterritorializar los binomios
ensefianza-aprendizaje, maestro-alumno, entre otros, y reterritorializar expe-
riencias dialégicas productoras y posibilitadoras de otros conocimientos, otras
percepciones y por lo tanto otros sujetos. O bien, seguir convencidos de que
cada vez que nos bafiamos en el rio, es el mismo rio.

A la vez el rizoma es un mapa en la medida en que supone construc-
cién que posibilita la conexién de diversos campos en diversas direcciones
y es interpretacion de los territorios. A un mapa se puede entrar por cual-
quier lado, tiene multiples entradas. Lo podemos observar en el caso de
Nietzsche, quien interpreta el mapa del conocimiento humano desde presu-
pupestos contingentes y azarosos. Cominenza su texto Sobre verdad y men-
tira en sentido extramoral diciendo que: “En un apartado rincén del universo,
donde titilan innumerables sistemas solares, hubo una vez una estrella en la
que inteligentes animales inventaron el conocimiento. Fue ése el mds orgu-
lloso y mentiroso minuto de la ‘historia universal’, pero sélo un minuto. Tras
pocos resuellos de la naturaleza, la estrella se congeld, y los inteligentes ani-
males hubieron de morir” (Nietzsche, E 1987).

Si bien esta cita es la posibilidad para una serie de andlisis y deba-
tes interesantes, la intencién aqui es prestar atencion a la categoria de “in-
vencion” por su cardcter rizomdtico. Foucault sefiala que la intencién de
Nietzsche es hacer uso de la palabra “invencién” para oponerla a “origen”
(Foucault, M: 1980). El origen remite a una estructura arborescente, que
tiene raices que hunde en la tradicién del conocimiento de nuestra cul-
tura; en cambio la invencién aparece como la manifestacién de un flujo
subterrdneo que se conectd, o hizo rizoma con ciertos animales inteligen-
tes en algiin momento y tiempos determinados de la inmensidad del uni-
Verso.
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Entonces, consideramos que las categorias de rizoma, desterritorialidad,
lineas de fuga ..., no sélo permiten “tomar conciencia” o percibir la dindmi-
ca de lo que acontece, (dindmica que se manifiesta en un complejo
maquinico), sino que pueden ser pensadas en un sentido epistemolégico a
partir de la apertura que se viene produciendo en el campo disciplinar de la
epistemologia en los ultimos afios, tras la critica a la racionalidad cientificista
que fue responsable, entre otras cosas, de una interpretacién reduccionista
de las ciencias sociales y de una pretendida neutralidad axiol6gica en mate-
ria de investigacién cientifica.

La ampliacién o apertura epistemolégica a la que nos referimos creé las
condiciones para atender a lo que se conoce como contexto de descubri-
miento, olvidado por la tradicién epistemolégica anglosajona o tradicional,
también conocida como concepcién heredada, que sélo se ocup6 del contex-
to de justificaciéon o validacién de las teorias cientificas.

Consideramos entonces que, tanto las categorias de Deleuze y Guattari,
como la nocién de “invencion” en Nietzsche son solidarias con el esfuerzo o
la tarea epistemoldgica de problematizar las condiciones que hacen posible
la produccién de un cierto saber en el que acontezca la novedad.

Retomando el epigrafe de esta ponencia, el suponer que siempre llega-
remos a alguna parte si caminamos lo bastante implica abrir caminos posi-
bles, quitando “velos” (a propésito de Alicia?), desenmascarando posibilida-
des, en una especie de cartografia de las posibilidades futuras, lejos ya de la
pretension docente de guiar por la senda segura.

“iHaced rizoma y no raiz, no plantéis nunca! jNo sembréis, horadad! ;No
sedis ni uno ni multiple, sed multiplicidades! jHaced la linea, no el punto!”.
(Deleuze — Guattari, 2002: 28).
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Pensamiento complejo y filosofia para ninos:
contribuciones mutuas para ensenar a pensar

Miriam Dolly Arancibia de Camels

[

Nos encontramos inmersos en una época compleja signada ademads por
el imperio de la imagen. En una cultura globalizada y posmoderna los cam-
bios se producen a un ritmo tan vertiginoso que no alcanzamos a “decantar”
ni siquiera las informaciones sobre los datos mds elementales de nuestro
diario vivir. Quizdas la rapidez de estos cambios, sumada a otros tantos fac-
tores culturales, sean los responsables de un pensamiento predominantemen-
te superficial. Nos habituamos a “mirar por arriba” en lugar de detenernos a
reflexionar y cuestionar. Quizds también ésta sea la causa de la dificultad de
ensefar filosofia a adolescentes, porque parece que nuestros c6digos no son
los mismos: les pedimos lecturas profundas y criticas, en un mundo regido
por imdgenes tecnotronicas y la inmediatez; les pedimos didlogo, en un
mundo regido por el individualismo egoista y por la sordera comunicativa;
les pedimos, en fin, que sepan discernir, en un mundo impregnado de
relativismo axiolégico.

Sin embargo, este entorno no es excusa suficiente. Desde la escuela,
desde la universidad, no podemos asumir una actitud indiferente, todo lo
contrario, es hoy cuando la filosoffa tiene mucho para ensefiar, para estimu-
lar el pensamiento critico, para promover una actitud critica y reflexiva fren-
te a nuestra realidad social, politica, en definitiva, frente a nuestra realidad
vital.

Por ello, las propuestas que surgieron desde los pioneros de la Filoso-
fia para Nifios como Matthew Lipman, nos presentan no sélo un interesante
desafio sino también un aporte muy valioso para una verdadera formacion.

La necesidad de cambio se advierte en diversos dambitos. En el campo
de la investigacién en ciencias sociales, por ejemplo, se produce un cambio
significativo cuando se da el intento de superacién de los limites de méto-
dos positivistas; tarea que realizan principalmente los promotores de una
investigacién cualitativa.

En la investigacion educativa Eisner (Eisner, Elliot, La escuela que ne-
cesitamos. Amorrortu, Buenos Aires, 2002)., afirmaba que los tltimos veinti-
cinco afios del siglo XX serian decisivos. Desde fines del siglo anterior los
supuestos conductistas y positivistas sobre la naturaleza del conocimiento
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dieron forma a la orientacién metodolégica predominante en las investiga-
ciones educativas, predominaban las mediciones, verificaciones, el andlisis
cuantitativo de la realidad, es decir, la investigaciéon educativa se veia como
un eco de la fisica. Hoy los investigadores buscan otros enfoques, la concep-
cion de lo que significa saber y entender también ha sufrido modificaciones,
la aparicién de nuevos paradigmas para la investigacién educativa ha lleva-
do a desarrollar métodos de investigacién que no existian hace veinticinco
afios. Los métodos cualitativos no se limitan a etnografia, los docentes em-
prenden hoy una investigacién para la accién. Afirma Eisner: “ los paradigmas
de investigacién emergentes proporcionan una rica gama de métodos para
una comprension mads equilibrada de lo que es y puede ser la escuela”
(Eisner, E., 2002, p. 152).

Segtiin Morin, vivimos un momento en el que cada vez més entende-
mos que el estudio de cualquier aspecto de la experiencia humana ha de ser,
por necesidad, multifacético; en que vemos cada vez mds que la mente hu-
mana, si bien no existe sin cerebro, tampoco existe sin tradiciones familia-
res, sociales, genéricas, étnicas, raciales; que s6lo hay mentes encarnadas en
cuerpos y culturas; y que el mundo fisico es siempre el mundo entendido por
seres bioldgicos y culturales. Al mismo tiempo, cuanto mds entendemos todo
ello, mds se nos propone reducir nuestra experiencia a sectores limitados del
saber y mds sucumbimos a la tentacion del pensamiento reduccionista, cuan-
do no a una seudo-complejidad de los discursos entendida como neutrali-
dad ética. El pensamiento complejo es una aventura, pero también un desafio
(Morin, E., 2003:17-18).

En este contexto podemos valorar el aporte de la filosofia para los ni-
fios, que para Matthew Lipman es multiple pues es una herramienta que les
permite acceder a un pensar de alto orden, que se proyecta en una mejor
capacidad de juzgar.

Matthew Lipman propone como supuestos educacionales de una filo-
soffa para nifios los siguientes (Kohan, W. y V. Waksman, 2000:27-28):

1.- La mayor pedagogia para presentar filosofia para nifios se da den-
tro del marco de la comunidad de investigacion.

2.- La investigacion desarrolla la inclinacién natural del nifio a pregun-
tar, a ser curioso, a discutir.

3.- Asi como los individuos deliberan con el propdsito de hacer sus
juicios, los grupos de nifios deliberan juntos en un proceso de pensamiento
distributivo (grupal) que lleva también al juicio.

4.- El desarrollo del yo del nifio puede ser asistido por medio de la
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exposicion del mismo al desarrollo de la novela filoséfica.

5.- Los personajes de ficcién en la novela filoséfica pueden servir como
modelos de diferentes formas de conducta razonable para los nifios reales
que estan en clase.

6.- Los diversos tipos de planes de discusion en los manuales de apo-
yo para el docente proveen una variedad de formas de estructurar discusio-
nes filosdficas.

7.- El juicio de los nifios puede fortalecerse cuando se les ofrece una
prdctica frecuente en el juzgar, por medio de los ejercicios que brindan los
manuales y ddndoles la oportunidad de apoyar sus juicios en razones fuer-
tes y relevantes.

8.- El razonamiento de los nifios puede ser fortalecido si se les ense-
fan las reglas elementales de la inferencia y se los lleva a ser sensibles a las
violaciones de tales reglas.

9.- El aprendizaje de conceptos por parte de los nifios puede ser me-
jorado si se les ofrecen oportunidades frecuentes de definir los términos que
usan durante sus discusiones y se les llama la atencién acerca de las discu-
siones que ellos mismos proponen.

10.- La comprensién de la clasificacion por parte de los nifios puede ser
fortalecida si se les brinda la prdctica de distinguir entre lo genérico y lo
especifico, por ejemplo, entre los nombres propios y los nombres comunes,
asi como si practican la ejemplificacién y la generalizacién.

11.- El rol del docente en filosofia para nifios no es responder pregun-
tas sino facilitar el surgimiento de preguntas por parte de los alumnos, asi
como la busqueda de respuestas.

12.- El maestro de filosoffa para nifios debe insistir en que los alumnos
consideren las ideas que emergen de la discusion en la clase, en cuanto a su
marco de referencia o contexto.

13.- En una comunidad deliberativa de investigacién filoséfica, el pen-
samiento comienza con una divisién intelectual del trabajo y se mueve en
vistas a que cada uno de los alumnos individuales piense por si mismo. El
aprendizaje, a través del didlogo, acerca de como las habilidades de pensa-
miento pueden estar interconectadas prepara el camino para la eventual ex-
presion del pensamiento internalizado (Vigotsky).

14.- Mientras los nifios descubren que la verdad tiene una funcién es-
pecial en la investigacién como un ideal regulativo hacia el que tratan de
avanzar, también encuentran que cada cosa y actividad o proceso es un com-
plejo de relaciones que representa un sentido particular.
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A través de la investigacién filoséfica, los nifios aprenden que la verdad
es o bien la certeza de las tautologias o la convergencia de todas las lineas
de investigacién en el infinito. Por otra parte, los sentidos estdn inmediata-
mente a su disposicién, cada vez que encuentran una relacion.

15.- Todos deseamos, pero sélo la persona (o la sociedad) razonable
desea lo que es deseable. ;Cémo distinguimos entre lo deseado y lo desea-
ble?. Cuando reflexionamos acerca de ello o investigamos lo deseado, descu-
brimos aquello que vale la pena desear (Dewey). Para usar un término mds
tradicional, lo deseable es lo bueno.

Otra autora que brindé importantes aportes a la Filosoffa para nifios fue
Ann Margaret Sharp (Kohan, W. y V. Waksman, 2000: 51), quien propone esta
ensefianza como una comunidad de investigacién ética.

Segtn Sharp, la experiencia pareceria estar compuesta por los mundos
externo e interno en los que vivimos simultdneamente. Estos son interdepen-
dientes en todo momento y debemos aprender a tener ambos en cuenta
cuando hacemos juicios importantes.

Los nifios necesitan precision, claridad y amplitud de percepcién y jui-
cio al tratar con el mundo exterior. Frecuentemente, esto es denominado
“objetividad”. Si los nifios fueran méquinas, la objetividad serfa suficiente.
Pero los nifios son personas que tienen otro mundo, el de sus cuerpos, y todo
lo que a él se refiere. Este mundo es mds cercano a ellos que el mundo ex-
terior, mds decisivo y completamente diferente.

El mundo interior del nifio no es tan facilmente compartido y
tematizado en la escuela, porque nunca hemos llegado a comprenderlo por
completo (Ibidem: 52). Aunque es lo mds cercano a nosotros, vivimos en €l
como en un planeta aun inexplorado. No es tanto un lugar como una region
de acontecimientos. Lo primero que tenemos que confesar es que, aunque
no puede ser visto con objetividad, es alli donde nuestros pensamientos,
nuestros suefios, nuestros sentimientos y nuestras imaginaciones residen.

Sin embargo, con el advenimiento de las computadoras y de internet,
las escuelas tienden a no estimular en los nifios la atencién por este aspec-
to subjetivo de la experiencia. En el pasado, la religion tendia a ayudar a los
nifios a realizar una introspeccién y reflexionar sobre sus pensamientos, sen-
timiento y suefos. Pero a raiz del surgimiento de la sociedad secularizada,
este atender al mundo interior empez6 a desaparecer. Cada vez mds, los ni-
fios en la escuela son estimulados a atender tinicamente el mundo objetivo.

Ahora nos damos cuenta de que la atencion de estos nifios ha sido tan
limitada al mundo exterior que muchos de ellos llegan a considerar su cuer-
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po como nada mds que un simple vehiculo que deberia ser formado de
acuerdo con los ideales proyectados por los medios de comunicacién ma-
siva.

Todos los mensajes importantes provenientes del mundo interior, o bien
suenan como un poco de interferencia o, en el mejor de los casos, como
ocasionales quejidos. Muchos nifios no estdn equipados para recibir los men-
sajes de su mundo interior o para decodificarlos. El cuerpo, con sus estados
de 4nimo, es la antena de todas las percepciones, el receptor de todas las
longitudes de onda. El nifio moderno estd frecuentemente desconectado. El
foco exclusivo de la educacién en el mundo exterior, con su tecnologia y sus
omnipresentes medios, el brillo y la fuerza de la inteligencia objetiva (me-
cénica, matemdtica y cientifica), de pronto pueden hacer que el nifio se em-
barque en actividades tontas, del tipo mds bien destructivo o suicida
(Ibidem: 53).

Pero con una visién muy optimista, Sharp considera que todo nifio es
la oportunidad que la naturaleza tiene para corregir el error de la cultura. Los
niflos pequeiios son atraidos hacia este mundo interior porque son los me-
nos condicionados por la objetividad cientifica.

Lo que se necesita es una educacién inspirada en un método de inves-
tigacién comunitaria que ayude a desarrollar la capacidad de los nifios de
abarcar tanto el mundo interno como el mundo externo de su experiencia
mientras, al mismo tiempo, invite a los nifios a desentrafar la naturaleza del
mundo en el que se encuentran y cémo pueden relacionarse con él de ma-
nera significativa y con sentido.

Proponer diversas actividades para el cultivo de la imaginacion creativa
es el objetivo de toda buena educacién. Las historias, los mitos, las fabulas
son instrumentos para motivar a los nifios a reconciliar los dos aspectos de
su experiencia al tiempo que tratan comunitariamente de dar sentido a su
mundo en continua expansion.

Existe una larga tradicion del uso de historias como herramientas edu-
cativas para cultivar la imaginacion:. Platén, Agustin, Santo Tomds, Rousseau,
Froebel, Steiner, Collingwood, Whitehead, Dewey, Lipman.

Como Dewey, Lipman conecta la educacién del pensamiento con el
cultivo de la inteligencia social y la educacién de la imaginacién. Dewey
define la inteligencia como el total de la suma de impulsos, hébitos, emocio-
nes, recuerdos y descubrimientos que pronostican qué es deseable e indesea-
ble en posibilidades futuras, y cudles planifican imaginativamente como
representantes del bien imaginado.
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En conclusién, la investigacién ética comienza por el hecho de la
interrelaciéon humana, dando igual peso a la subjetividad y a las relaciones
sociales objetivas. Los nifios comienzan a investigar mediante la construccién
mental de alguna escena real de interaccién humana. Tal construccién comu-
nitaria es el primer paso en la formacién de la imaginacién empética para
las relaciones humanas en accién. Este es el ideal educativo que Filosofia para
nifios propone.

La visién de la filosofia sostenida por Lipman requiere de una postura
pedagdgica particular. En este sentido, en la concepcién misma del progra-
ma y de sus materiales, filosofia y educacion estdn estrechamente vinculadas.
Por otro lado, en su puesta en prdctica en las aulas, la pretension es que lo
producido en filosofia trascienda la hora especifica de trabajo y se proyecte
transversalmente hacia las otras dreas. De modo que, en este planteo, no sélo
la filosofia es atravesada por una determinada perspectiva educativa sino que
la educacion es atravesada por una determinada perspectiva filoséfica (San-
tiago, E., 2003:14).

La préctica de la filosofia requiere de la argumentacién, pero no hay
argumentacion sin didlogo. Segiin Gustavo Santiago, la filosofia y el pensa-
miento en general son una actividad. Un componente esencial de esta acti-
vidad, que la diferencia de otras, es su caracter dialégico. Porque la practica
de la filosofia requiere de la argumentacién y no hay argumentacion sin dié-
logo. Aun cuando se tratara de una reflexién solitaria, para que fuera una
reflexion filoséfica haria falta “dialogar” con uno mismo.

Dadas estas caracteristicas, podriamos pensar que la nocién de comple-
jidad en Lipman difiere totalmente de la de Morin; sin embargo, cuando
avanzamos en su lectura, y descubrimos su concepciéon de pensamiento cri-
tico, advertimos que las diferencias llegan a confluir en el modo de enten-
der el abordaje de la complejidad del pensamiento humano.

El punto de encuentro entre Morin y Lipman puede radicar en el de-
sarrollo del juicio.

Desde el momento en que somos conscientes de que nuestras obser-
vaciones inevitablemente vienen afectadas por nuestras teorizaciones, reco-
nocemos hasta qué punto nuestras experiencias mds directas, que consisten
en numerosas percepciones, se construyen también desde juicios perceptivos,
que a su vez vienen modificados por nuestros supuestos, valores o propési-
tos y por los contextos en los que se formulan dichos juicios.

Para Lipman el buen juicio es el descendiente de la antigua nocién de
sabiduria y, ademas, la caracteristica fundamental del pensamiento critico; la
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escuela deberia favorecer el desarrollo de dicho pensamiento creativo. Esto
se enlaza con el pensamiento complejo del cual nos habla Morin.

La palabra complejidad no seria algo definible de manera simple para
tomar el lugar de la simplicidad. La complejidad es una palabra problema y
no una palabra solucién. El pensamiento complejo estd animado por una
tensiéon permanente entre la aspiracién a un saber no parcelado, no dividi-
do, no reduccionista, y el reconocimiento de lo inacabado e incompleto de
todo conocimiento.

En la primera parte de su obra, Morin intenta demostrar la necesidad
del pensamiento complejo. A la pregunta ;qué es la complejidad?, responde
que, a primera vista, la complejidad es un tejido (complexus: lo que est4 te-
jido en conjunto) de constituyentes heterogéneos inseparablemente asociados:
presenta la paradoja de lo uno y lo muiltiple. Al mirar con mds atencion, la
complejidad es el tejido de eventos, acciones, interacciones, retroacciones,
determinaciones, azares, que constituyen nuestro mundo fenoménico. Asi es
que la complejidad se presenta con los rasgos inquietantes de lo enredado,
de lo inextricable, del desorden, de la ambigiiedad, la incertidumbre... De alli
la necesidad, para el conocimiento, de poner orden en los fenémenos recha-
zando el desorden, de descartar lo incierto, de seleccionar los elementos de
orden y de certidumbre, de quitar ambigiiedad, clarificar, distinguir,
jerarquizar...Pero tales operaciones, necesarias para la inteligibilidad, corren
el riesgo de producir ceguera si eliminan a los otros caracteres de lo complejo.

En conclusion, se hace necesaria una Epistemologia abierta; en estos
tiempos de Epistemologia armada, la Epistemologia no es un punto estraté-
gico a ocupar para controlar soberanamente todo conocimiento, rechazar
toda teoria adversa, y atribuirse el monopolio de la verificacién y, por tanto,
de la verdad. La Epistemologia es el lugar tanto de la incertidumbre como
de la dialégica. Todas las incertidumbres deben confrontarse, corregirse las
unas a las otras, inter - dialogar sin que se pueda esperar siempre taponar
con el esparadrapo ideoldgico la brecha ultima (Santiago, 2003:73).

El mismo Morin advierte que el discurso que emprende estd ya esbo-
zado por todas partes, la mayor parte de esos esbozos son antiguos, algunos
de mds de veinte afios. Procediendo por ruptura, integracion y reflexion, in-
tenta dar forma a tal discurso, situdndose en un lugar en movimiento, en un
pensamiento complejo que conecte la teorfa a la metodologia, a la Epistemo-
logfa, y aun a la Ontologia.

La teoria no se rompe en el pasaje de lo fisico a lo bioldgico, de lo bio-
l6gico a lo antropoldgico, sino que establece, en cada uno de esos niveles, un



34 Pensamiento y Experiencia. 1% jornadas regionales de Filosofia con nifios y jévenes.

lazo meta- sistémico, de la entropia a la neguentropia, de la neguentropia a
la Antropologia (hipercomplejidad). Llama a una metodologia a la vez abier-
ta (que integra a lo antiguo) y especifica (la descripcién de unidades com-
plejas).

Esta teoria supone y explicita una Ontologia que no solamente pone el
acento sobre la relacion en detrimento de la sustancia, sino que también
pone el acento sobre las emergencias, las interferencias, como fenémenos
constitutivos del objeto. No hay mds que una red formal de relaciones, hay
realidades, pero que no son esencias, que no son de una sola sustancia, que
son compuestas, producidas por los juegos sistémicos, pero dotadas de cier-
ta autonomia.

Finalmente, se propone el punto articular para las investigaciones fun-
damentales, un conjunto tedrico/metodolégico/epistemolégico, a la vez co-
herente y abierto. Morin intenta un discurso multidimensional no totalitario,
tedrico pero no doctrinario, considera la teoria cerrada, autosuficiente, por lo
tanto, insuficiente; abierto a la incertidumbre y a la trascendencia; no ideal
/ idealista, sabiendo que la cosa no serd nunca totalmente encerrada en el
concepto, el mundo jamds aprisionado en el discurso. Esto es lo que Morin
entiende por scienza nuova.

De este modo, el pensamiento critico resulta un compromiso intelec-
tual y ético que insiste sobre los estdndares y los criterios mediante los cua-
les se diferencia de lo que seria un pensamiento acritico; la filosofia puede
aportar los criterios 16gicos y epistemolégicos que actualmente estdn ausen-
tes en el curriculo.
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Algunas reflexiones en torno
al ensenar y al aprender en Heidegger

Nora Fiezzi

Sobre la ensefianza y el aprendizaje se ha escrito mucho hasta nuestros
dias, sin embargo podriamos decir con Jorge Larrosa que:

(...) el gesto inaugural de la filosofia es aquel en el que el pensamiento no se re-
conoce en el regazo de un saber que ya se tiene; sino en el juego de un aprender
que no termina; no en la seguridad de las respuestas, sino en la inquietud de las

preguntas... (Larrosa, J., en: Houssayc, J., 2003).

En este sentido nos parece interesante hacer un andlisis de lo que es
el ensefiar y el aprender con el instrumento critico que nos aporta la filoso-
fia ya que como dice Violeta Guyot:

La iniciacién en la ensefianza estd comprometida con el develamiento de un enig-
ma vinculado a los sujetos que se lanzan a ella, como los dados sobre una mesa
de juego. Pero también con el conocimiento que, problematizado desde diversos
abordajes epistemolégicos, nos replantea las condiciones histéricas y politicas de
sus précticas de produccién, circulacién y control, asi como su papel estratégico
en la creacién de efectos de verdad y de formas de representacién del mundo, la

sociedad y de los mismos sujetos que las soportan (Guyot, V., 2000).

Los desarrollos de las “Ciencias de la Educacién” se inscriben dentro de
la tradicién que ha representado el aprendizaje desde una visién estereoti-
pada. Hoy Heidegger nos invita a pensarlo desde la dimensién ontolégica.

El texto “Qué significa pensar?” (Heidegger, M., 1964:19-20) sirvié como
punto de partida para poder reflexionar sobre esta preocupacion. Dice alli el
autor:

Un aprendiz de carpinteria, por ejemplo, uno que aprende a fabricar armarios y
objetos similares, ejercita aprendiendo no solamente la habilidad en el uso de las
herramientas. Tampoco se limita a familiarizarse con las formas usuales de los
objetos que ha de confeccionar. Si es que llega a ser un auténtico carpintero sa-

brd, sobre todo, corresponder a las diversas clases de madera y a las formas
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posibles que encierra todavia latentes; se ajustard pues, a la madera tal como ésta

con la oculta plenitud de su esencia integra el habitar del hombre (Ibidem: 20).

A partir de estas palabras me gustaria detenerme a reflexionar sobre el
aprendiz, el principiante de un oficio o actividad, es decir aquella persona
que se somete a la ensefianza de otro y también a su propio aprendizaje.

Advertimos en este fragmento entonces que ya no trataria de adquirir
la habilidad para hacer o para manejar determinado instrumento o herra-
mienta. No es el habito lo que le dard la posibilidad de aprender. En este caso
el aprendiz tiene que recorrer un largo camino para llegar a ser un auténti-
co carpintero. Ello significa que para llegar a la esencia de la cuestién no
basta con la habilidad, con el hdbito. Significa por el contrario que para ser
un auténtico carpintero hay que corresponder a las diversas clases de made-
ra. Llegard a conocer cada tipo de madera: la dureza, la textura, la porosi-
dad, las vetas, llegard incluso a saber en qué, cada una de ellas, logrard su
madxima plenitud y belleza.

Esta relacion con la madera imprime su sello en todo su oficio. Sin esta relacién se
queda estancado en un activismo inane. Su ocupacién se determinard entonces
tnicamente por el negocio. Todo oficio, toda actividad humana estd siempre expues-

ta a este peligro. La poesia se exceptia tan poco de ella como el pensar (Ibidem: 20).

Nos advierte Heidegger en este fragmento el peso que adquiere la re-
lacién del auténtico carpintero con la madera ya que ella se convierte en la
impronta de su oficio.

Si a este ejemplo lo llevdramos al campo de la relaciéon del maestro con
su oficio, podriamos decir que para llegar a ser un Auténtico Docente debe tam-
bién conocer los diferentes modos de la subjetividad humana para lograr de
ellas —al igual que el auténtico carpintero- su maxima plenitud y belleza, a la
vez que deberd entregarse como aprendiz a lo que ha de pensarse, para poder
desde alli, ensefiar a pensar (dejar pensar, ya que el pensar, como veremos mas
adelante, es desconcertante en el sentido de que para ello se requiere una es-
pecial disposicion a escuchar, lo cual implica ir despojandose de la mera opi-
nién -ropaje frecuente en el ser humano- para llegar a un campo libre).

Mas, el que un aprendiz de carpintero llegue, o no, durante su aprendizaje a co-
rresponder a la madera y los objetos de madera, esto depende evidentemente de

si hay quien se lo ensefie al aprendiz (Ibidem: 20).
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Podriamos pensar que al hablar de aprendiz, necesariamente tiene que
haber alguien que ensefie; mas si pensaramos de esta manera, estarfamos
otra vez cayendo en el error de suponer que, en una relacién o situacién de
aprendizaje, mientras haya uno que sepa y otro que quiera saber, tendriamos
asegurado el aprendizaje. Sin embargo, Heidegger imprime en el texto belle-
za y poesia a una relacion por demds viciada de estereotipos y teorias vacias
de contenido, que han hecho que esta triada dialéctica: docente — alumno —
conocimiento, se subsuma en el esquema Estimulo — Respuesta, negdndole
en ocasiones la posibilidad de desplegar al maximo sus posibilidades.

En efecto: ensenar es atin mds dificil que aprender. Se sabe esto muy bien, mas
pocas veces se lo tiene en cuenta. Por qué es mds dificil ensefiar que aprender?
No porque el maestro debe tener mayor caudal de conocimientos y tenerlos siem-
pre a disposicién. El ensefiar es mds dificil que el aprender porque ensefiar signi-

fica: dejar aprender (Ibidem: 20).

El sujeto que posee el don de ensefiar se instala en la relaciéon con el
aprendiz desde otro lugar y esto es asi porque sabe que tiene que domefar
los impulsos egoistas, aquellos que lo llevarian a no respetar el proceso in-
transferible del conocimiento, en favor del dejar aprender. Es por ello que la
tarea de ensefiar no la puede llevar adelante cualquier persona. Sélo algunos
poseen el don de ensefiar, de mostrar el camino pero sin embargo dejar que
cada uno transite por el que cree mds conveniente.

Mds aun: el verdadero maestro no deja aprender nada mds que “el aprender”. Por
eso también su obrar produce a menudo la impresiéon de que propiamente no se
aprende nada de é€l, si por “aprender” se entiende nada mds que la obtencion de
conocimientos ttiles. El maestro posee respecto de los aprendices como tnico
privilegio el que tiene que aprender todavia mucho mds que ellos, a saber: el
dejar- aprender. El maestro estd mucho menos seguro de lo que lleva entre ma-

nos que los aprendices (Ibidem, 1964).

A lo largo de todo este anélisis venimos hablando del verdadero maes-
tro, del auténtico aprendiz, pero poco hemos dicho del lugar que ocupa el
conocimiento, y creo que no es un hecho menor ya que en una relacion
auténtica, el conocimiento no podrd ser utilitario o prdctico, sin querer ha-
cer, a partir de esto, un juicio de valor en torno a los tipos de conocimiento
a los que puede acceder el sujeto.
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El contenido, el mediador en esta relacién, serd aquello que apunte a
la esencia del hombre, que se dirija alld donde todo es diferente de suerte que
nos extrafia. Si ello es asi, el hombre dejard de preocuparse por las cosas
superficiales para ocuparse de lo que verdaderamente se constituye en lo
gravisimo de nuestra época grave.

De ahi que, donde la relacién entre maestro y aprendices sea la verdadera,
nunca entra en juego la autoridad del sabihondo ni la influencia autoritaria de
quien cumple la misién. De ahi que siga siendo algo sublime el llegar a ser
maestro, cosa enteramente distinta de ser un docente afamado. Es de creer que
se debe a este objetivo sublime y su altura el que hoy en dia, cuando todas las
cosas se valorizan solamente hacia abajo y desde abajo, por ejemplo desde el
punto de vista comercial, ya nadie quiere ser maestro. Probablemente esta
aversion se relacione con aquello gravisimo que da que pensar. Deberemos
tener muy presente la auténtica relacion entre maestros y aprendices, por si en
el transcurso de estas clases llegara a nacer una especie de aprendizaje
(Ibidem,1964).

Leo y re-leo este fragmento que me sirve de excusa para pensar esta
inquietud mia. En cada ocasién siento que este ser maestro tan vapuleado
actualmente, tan preocupado por defender sus derechos salariales, por adap-
tarse a las caprichos politicos de reforma de la educacion, y por qué no, tan
castigado, preocupado por lo interesante mas no por lo gravisimo de nues-
tra época grave, no haya podido advertir que tiene entre sus manos una de
las més nobles misiones que puede tener el ser humano, como es la de en-
seflar a pensar.

Pensar es para Heidegger, corresponder a la palabra del ser, tal como
ésta habla desde nuestra singular apertura histérica. Ser maestro entonces,
significaria dejar aprender — aprender a pensar, siendo este pensar el corres-
ponder a una palabra, ser capaz de oir en el silencio. Esto significaria que:

Dilucidar el habla quiere decir no tanto llevarla a ella, sino a nosotros mismos al
lugar de su esencia; a saber: al recogimiento en el advenimiento apropiador
(Heiddegger, 1987).

Entonces, si el maestro es capaz de estar especialmente atento al cui-
dado de la palabra, es decir, si puede entender que ella, la palabra, no es sélo
lo que nos diferencia del resto de los animales, sino que ella se convierta en
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morada del ser, entonces si podremos decir que el maestro se ocupa de lo
esencial para el hombre.

En lo hablado retine el hablar la manera de cémo perdurar €l y aquello que a

partir de él perdura — su perduracién, su esencia (Ibidem, 1987:15).

En la actualidad los maestros s6lo desarrollan un razonamiento calcu-
lador, de manera que se convierten en meros transmisores de informacién
util para manejarse con las nuevas tendencias del mercado, la globalizacion,
y todo aquello que desde los centros de poder se dice que se debe hacer.

Sin embargo, este maestro, sobre el que estamos tratando de delinear
a la manera como Heidegger nos invita a pensarlo, tiene mds que ver con un
maestro que piensa y promueve un pensamiento meditativo. Aquél que se
atreve a cruzar el umbral de lo que conviene a lo que corresponde. Ello tie-
ne que ver con establecer ese didlogo en el interior del hombre, establecer
la escucha como unica posibilidad de oir el silencio, ya que como dice el
autor: “Toda verdadera escucha retiene su propio decir’.

El juego del saber prometié al hombre ser el amo de todas las cosas,
incluso de si mismo; sin embargo sélo logré6 quedar entrampado en su pro-
pio juego; el presente es complejo, no hay recetas, tampoco hay cancelacion
en la pregunta. Es menester interrogar, cuestionar, criticar los saberes esta-
blecidos, volver a pensar qué es ensefiar, qué es aprender.
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Filosofia profana o hacia la posibilidad
de una filosofia con otros'

|:| Silvana Vignale

Pensar acerca de las posibilidades de filosofar con otros es también
pensar sobre las posibilidades propias de la filosofia. ;Qué entendemos por
filosofar con otros? Intentaremos reflexionar sobre la ensefianza de la filoso-
fia desde un lugar que cuestione las categorias “produccién-reproduccion’, e
intente una experiencia de pensamiento. En las escuelas y en cafés filosofi-
cos, la practica de la filosofia nos llama a preguntarnos acerca de las condi-
ciones de posibilidad para un filosofar con otros: ;qué rigurosidad tedrica se
requiere? ;Cudles son las condiciones précticas para que la experiencia con
otros sea posible? Abordaremos el tema pensando a la filosoffa como acto de
creacién y acto de voluntad, como un querer.?

La ;ensenanza? de la filosofia

;Y cudl es la mejor manera de seguir a los fil6sofos, repetir lo que dijeron, o bien
hacer lo que hicieron, es decir crear conceptos para unos problemas que necesa-

riamente cambian? (Deleuze, G. y E Guattari, 1993:33).

El punto de vista cldsico de la pedagogia respecto de la ensefianza-
aprendizaje es aquél segun el cual la produccion de los saberes estd en ma-
nos de los profesionales en la materia, y el profesor “reproduce” estos saberes
en sus clases. En el caso de la filosofia, se pretende una apropiaciéon de con-
ceptos, corrientes y sistemas filos6ficos que se desarrollaron a lo largo de la
historia, mediante el trabajo solitario del alumno para “aprender” y luego
“reproducir”, una vez mds, lo que su profesor le ensefia y garantizar, de esta
forma, su aprendizaje. No se tratard de desconocer el valor del aprendizaje
de la historia de la filosoffa ni la importancia de filésofos y corrientes a la

1 Este titulo hace referencia por analogia al del libro de Jorge Larrosa, Pedagogia Profana.

2 Expondré algunas reflexiones propias a partir de una mirada que se construye desde la
préctica de la filosoffa: la experiencia llevada a cabo en las aulas, en la “ensefianza” de
la filosofia y en el Café Filoséfico El Oraculo, proyecto que coordino en Mendoza desde
junio de 2003.
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hora de planificar nuestras clases, sino de conjugar y enriquecer los conte-
nidos del trabajo teérico con una prdctica, con un filosofar.

De aqui que “ensefiar filosofia” sea una tarea dificil para el profesor, ya
que se plantea ante si la pregunta acerca de qué es lo “filoséfico” que pueda
ser ensefiado. Jaspers menciona como origenes de la filosofia el asombro, la
duda v las situaciones limites (Jaspers, K., 1978:15). Pensando en estos ori-
genes, la filosoffa distaria de ser “ensefiada y aprendida”. En un encuentro de
filosoffa con nifios, José (10 afios) formulé la siguiente afirmacion al resto del
grupo: “una pregunta es solo mia, no puede ser de otro, por mds que se la diga
a otro, es mi pregunta y no la pueden entender”. Existe una intransferibilidad
del asombro, de la duda o de las situaciones limites, se trata de aquello que
acontece, de un impulso que mueve a filosofar, que surge cada vez nuevo.

Esto nos lleva a preguntarnos cudles son los posibles sentidos para “fi-
losoffa” y su vinculacién con una prdctica del filosofar, con una experiencia.

Pensamiento y experiencia

;Qué relaciéon encontramos entre pensamiento y experiencia? Parecen ir
por lugares diferentes, por carriles disimiles. La experiencia es algo que nos
ocurre, que acontece sin mds, algo que no podemos programar ni repetir. Te-
ner una experiencia de algo implica una novedad, una irrupcién de lo ines-
perado, de lo imprevisto. La palabra experiencia, en su etimologia latina
(experientia), contiene la preposicién “ex” que indica origen, procedencia. El
tema verbal, “peri”, sefiala un movimiento que atraviesa, un curso con desti-
no incierto. Por tanto, en la propia etimologia, encontramos este cardcter de
imprevisibilidad y la imposibilidad de dominar las consecuencias de una ex-
periencia.

La ensefianza “clasica” de la filosofia, cuyo eje es un conjunto de saberes
sistematizados, agrupados por corrientes, temas y épocas, es uno de los
modos de entender la filosofia. Pero puede concebirse con diversos signifi-
cados, que se vinculan y desvinculan en las practicas educativas. Asi, llama-
mos filosoffa a: a) un conjunto de saberes sistematizados; b) una cosmovision,
como “formas de ver el mundo”; ¢) una actividad profesional, institucionali-
zada en universidades. Podemos auin destacar otro sentido: la filosofia como
experiencia del pensar (Kohan, W., 2000:70). El pensamiento comporta un
movimiento, que se da origen a partir de algo que lo interpela, que lo llama
a pensar, y del cual no podemos anticipar a dénde nos llevara.
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;Cudndo pensamos? ;Cudndo el pensar se da movimiento, se da origen?
Cuando aparece ante nosotros lo no previsto, lo desconocido que nos llama
a pensarlo, a comprenderlo, cuando produce una discontinuidad en nuestro
modo de ver, que interrumpe nuestra actitud natural frente al mundo, alli,
surge un pensamiento que intenta otorgar sentido a aquello desconocido.

De esta manera, podemos decir que un pensamiento que surge es siem-
pre un pensamiento nuevo, irrepetible e intransferible, una experiencia que
nos modifica en tanto ya no podemos seguir pensando las cosas como las
pensdbamos. Implica asi una transformacién de nuestra propia subjetividad.
El preguntar filoséfico trae consigo ese riesgo o peligro: cuestionar lo esta-
blecido, lo dado por hecho, la obviedad, y librarse a una transformacion.

Si consideramos la filosofia como una experiencia de pensamiento, es
evidente que no es susceptible de ser ensefiada. Una experiencia es tnica.
Deleuze hace referencia al proceso de ensenanza-aprendizaje diciendo: “No
aprendemos nada con aquél que nos dice ‘haz como yo. Nuestros unicos
maestros son aquellos que nos dicen ‘haz junto conmigo, y que, en lugar de
proponernos gestos a reproducir, supieron emitir signos susceptibles de desa-
rrollarse en lo heterogéneo” (Deleuze, G., 2002:52).

Pero precisamente en este punto es en el que, como profesores, se nos
presenta un dilema préctico. Si la filosoffa no puede ser ensefiada, solamen-
te podemos limitarnos a intentar provocar una experiencia filoséfica; en el
contexto de los temas o contenidos filoséficos habituales, como en la discu-
si6n de cualquier problema, poder emitir estos “signos” que menciona
Deleuze, para que puedan dar lugar a la diferencia. Pero esto es nada més
que un intento, y para que una experiencia filoséfica se produzca, hace falta
algo mds que nuestra provocacion.

Tanto el dictado de clases en la escuela, como la practica llevada a cabo
en el café filoséfico, nos han llevado a pensar algunos problemas relaciona-
dos a un filosofar como experiencia. Esta experiencia es suscitada por noso-
tros en tanto formamos una comunidad de indagacion, en la cual se parte
de un texto, se formulan preguntas y se comienza el didlogo filoséfico. La
provocacién de la experiencia (cuando digo provocar me refiero a instar, in-
vitar, interpelar) consiste solamente en abrir el espacio para que algo acon-
tezca. Pero esto no garantiza que realmente haya una experiencia filoséfica.
Nos preguntamos acerca de la rigurosidad tedrica, de la importacién de opi-
niones de diversas disciplinas, si la filosofia por fin estd de la mano con el
preguntar, con una actitud filoséfica. Nos preguntamos en definitiva, acerca
de qué es propiamente la filosofia 0 qué nos pone en condiciones de filoso-
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far. Creo tener al menos dos cosas para insinuar y pensar con ustedes: la fi-
losoffa como un acto de creacién y como un querer.

El pensamiento como acto de creacién

Deleuze y Guattari se preocuparon por perfilar cudl es la tarea propia
de la filosofia, y proponen diferenciarla de un prejuicio (y hasta quizds un
vicio, si pensamos en lo propensos que estamos a responder cuando se nos
pregunta, desprevenidamente, qué es la filosofia); filosofia no es reflexion,
filosofia no es contemplacién. El musico reflexiona sobre su mdsica y no
necesita a la filosoffa para ello. Filosofia es crear conceptos (Deleuze, G. y E
Guattari, 1993:12).

Entenddmonos: crear conceptos no quiere decir crear algo que antes no
existia, pensar algo que no ha sido pensado nunca, inventar palabras nuevas.
No se trata de una originalidad histérica o temporal. Se trata de poder nom-
brar un problema, una situacion, y desde este punto de vista el pensar y el
hablar van de la mano. La relacién de la filosoffa y la palabra es intima.
Lyotard, reflexionando al respecto de esta relacion, afirma: “El sentido se
modifica por decirse, por eso decir algo, nombrarlo, es crearlo, no de la nada,
sino instituyéndolo en un nuevo orden, el del discurso” (Lyotard, E, 1989:126).

Es una idea corriente sostener que el pensamiento es algo diferente de
la palabra, pero realmente nada pensamos hasta que podemos nombrar lo
que pensamos. El lenguaje es entonces un desdoblamiento o espejo del pen-
samiento. Es la materializacién del pensamiento. Pensamos con palabras.
Pero, en la medida que nuestro pensar sea un re-pensar, es decir, un volver
a pensar lo que ya fue pensado, repetir un pensamiento, el lenguaje serd una
generalizacion, un nombrar de una unica forma cosas diferentes, sin atender
a la diferencia y al cambio, y a los nuevos sentidos que, implicitamente, ad-
quiere el mundo, las cosas, y la relacién que con ellas mantenemos.?

;Pero como aprender a darnos la propia palabra?, un pensamiento di-
ferente a la repeticién acritica, sujeta a los supuestos manejados en los dis-
cursos de la sociedad, de la tradicién, de los “saberes fundamentales”.

3 Nietzsche llama a esta generalizacién del lenguaje “enfermedad de la gramaética’, la cual
lleva a sucumbir en la igualdad y superficialidad. Con el lenguaje el hombre ha busca-
do conocerse a s{ mismo, reflejarse en él para verse. Conocerse a si mismo, es conocer-

se en lo no individual que hay en él.
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La filosofia considerada como corpus muerto en la tradicién escrita, se
ve marginada a la mera repeticién de la palabra, al mero simulacro de inten-
tar un pensamiento a partir de otro. Comienza asi a girar la articulacién de
discursos acabados, que retornan eternamente en pos de lo que nunca serd
nuevo.

El ejercicio de la repeticion no puede llevarnos mds que a ser esclavos
de las palabras, del propio lenguaje y del discurso en el que hemos sido
apresados. La realidad toda es configurada a partir de un préstamo, de la
cesién de una metafora articulada para ver el mundo. ;Cémo fluir con las
palabras sin que nos arrastren hacia lugares comunes, visiones masa, sin que
nos apresen y a través de ellas, se nos domine como esclavos, es decir, como
no-libres de nosotros mismos, de nuestro modo de ver el mundo?

Pero no se trata aqui a la palabra como esencialmente esclavizante. Po-
demos ser creadores de nuevas metdforas que nos permitan abrir mundo,
desplegar ante nosotros un calidoscopio, el hombre crea mundo a través del
lenguaje, lo objetiva, lo pone delante de si y se reconoce en él. En la posibi-
lidad de llamar a las cosas por un nombre estriba la de poder reconocerlas,
de identificarlas. De lo contrario ignoramos aquello que no podemos nom-
brar, por eso el pensamiento es un emergente de lo que desconocemos que
nos llama a comprenderlo, se trata de un origen del pensar ante lo proble-
matico.

Cuando menciondbamos los origenes de la filosofia que Jaspers distin-
gue, vemos alli que siempre se trata de ver el mundo como un problema: de
una desnaturalizacién de la realidad. La filosofia como creacién de concep-
tos es la posibilidad de darse un pensamiento capaz de aprehender la reali-
dad de un modo propio.

El pensar que se quiere a si mismo

Ahora bien, jtodos podemos “hacer filosofia”? Uno de los principales
obstédculos de las précticas dialégicas es caer en la superposiciéon de mono-
logos, en discursos acriticos o posturas dogmaticas. Al tratar la filosofia como
perteneciente a la condicion humana, solemos dar por supuesto que fodos
podemos filosofar.

Esto nos lleva a pensar qué es lo que nos pone en condiciones de filo-
sofar, si es que existen tales posibilitantes. En principio, la voluntad de cada
quien: querer cuestionar, querer poner en cuestion. No se trata entonces de
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algo que simplemente se pueda o no, porque, claro estd, todos pensamos,
todos podemos preguntarnos, todos pueden hablar sobre un tema. Pero el
hecho de que “podamos” no implica que “queramos” y que ese hablar se trate
de un auténtico pensar, y no de un mero reflejo de nuestra condicién pen-
sante y parlante, de las cuales no podemos soslayarnos.

Para Jean-Francois Lyotard, filosofar no es desear la sabiduria (aludien-
do a la etimologia de filo-soffa) sino desear el deseo (en lugar de buscar la
sabiduria, buscar por qué se busca). No se trata de un deseo como carencia
(Platén), sino como fuerza creadora. Vincula la raiz del término sophia, soph,
que es idéntica a la raiz del latin sapere, sap, a la del francés savoir y savourer.
En nuestro espanol la palabra saber tiene las dos acepciones: la sabiduria y
el saborear. Sophon es el que sabe saborear, que supone tanto la degustacién
de la cosa como su distanciamiento (Lyotard, E, 1989:95). Se trata aqui de un
querer como deseo.

Pero también involucra un atrevimiento, un querer arriesgarse, una elec-
cion. Filosofar implica querer filosofar, es atreverse a pensar por si mismo, no
ya meramente reproducir conocimientos, que siempre son el producto del
pensamiento de otro. Sin lugar a dudas se trata de un atreverse, porque im-
plica la incertidumbre de no saber dénde nos llevara el pensamiento. Por eso
un pensamiento comporta siempre una creacién, una novedad, y no tanto
una reproduccion (Cerletti, A., 2005:12). Quien filosofa quiere y se arriesga a
un pensar propio, se trata de una decisién de creacién, en la medida en que
interpela sus conocimientos, los pone en cuestién e intenta dar nuevos sen-
tidos.

Hasta acd hemos explicitado algunos supuestos y problemas relaciona-
dos a la filosoffa como experiencia del pensar, cabe preguntarnos ahora c6mo
se enmarca esta filosofia como creacién y voluntad en una comunidad de
dialogantes, tanto en las clases de filosofia como en précticas heterodoxas: ;es
posible que el pensar se dé lugar en una experiencia con otros?

¢Pensar con otros?

Cuando aludimos a pensar con otros no estamos buscando que se pro-
duzca un acuerdo entre quienes piensan. Tampoco identificamos el pensar
con la légica, de acuerdo a lo cual podriamos afirmar que todos pensamos
lo mismo. Es muy comtn asociar el didlogo al consenso en el cual se busca
acordar al menos la aceptacion comun de algo, como puede ser una pauta
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0 una regla a seguir. Esta imagen del didlogo distaria mucho de un pregun-
tar y un pensar filoséfico, el cual, como hemos dicho antes, se vuelve intrans-
ferible, en tanto requiere de un acto creativo y dador de sentido.

El pensar es una actividad que necesariamente se da entre dos: cuan-
do lo hacemos en nuestra interioridad, es en ella que se establece la diferen-
cia consigo misma, yo soy yo y ademds, soy conciente de mi misma, soy
entonces, dos en una. La alteridad y la diferencia se presentan en el pensa-
miento.

Asi, el pensamiento se da origen a partir de la diferencia que irrumpe
entre lo que de algiin modo nos es familiar. Asi, el pensar seria posible por
lo “otro”, por aquello desconocido que me llama a pensarlo, por esa diferen-
cia que viene al encuentro entre lo naturalizado del mundo, y desestabiliza
la firmeza con la que pensdbamos las cosas. Si volvemos a la idea de la filo-
soffa como deseo, como eros, se trata de una busqueda de sentido, de de-
sear aquello que no se tiene. De buscar la diferencia.

3Qué es el didlogo sino esa relacion del pensamiento con lo otro? Dia-
logar es abrir el juego del pensamiento hacia lo diferente: la realidad, el
mundo, un libro, un filésofo, un discurso, hacia diversas perspectivas. Es,
propiamente, abrir la diferencia en la palabra, dar y recibir la palabra, hablar
y escuchar, arrojar a un espacio comun de comprensién ideas diversas que
se mezclardn, entrecruzardn, chocardn, lindardn en algin elemento comtin,
se opondrdn.

En este sentido, el “pensar con otros”, comporta el encuentro de dos (o
mads) diferencias; y ese cruce provoca, insta, pide una nueva conceptualiza-
cion; exige una transformacion; se hace posible la creacién, en tanto volve-
mos a dar sentido, damos una nueva mirada al asunto, tejemos y destejemos
como Penélope nuestra comprensiéon del mundo.

Una experiencia de filosofia intenta propiciar este encuentro que abra
la diferencia en el pensar, un encuentro entre ideas del cual pueda surgir la
novedad, la creaciéon de un pensamiento, la posibilidad de una modificacién
o transformacién, una discontinuidad de la manera en que venimos pensan-
do las cosas. Siempre el pensamiento del otro es algo distinto, la palabra del
otro es la que puede decir algo diferente que el repetir lo ya sabido.
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Algunas conclusiones

Hemos mencionado al comienzo la ensefianza de la filosofia centrada
en la reproduccion de saberes y luego, como un encuentro en el que se in-
tente un pensar con el otro, y la palabra sea aquella proferida desde la sub-
jetividad creadora.

;Cudles son las implicancias educativas y politicas que tiene la perspec-
tiva “clasica” de la ensenanza-aprendizaje?

La reproduccién estd siempre ligada a un intento por perpetuar y dar
continuidad a un statu quo. Una educacioén que privilegia la reproduccién de
los saberes y que no aboga por un pensar nuevo es la que “mantiene las
cosas como estdn” y la hegemonia de discursos incuestionables. La reproduc-
cién va también de la mano con una “formacién” a partir de un patrén: “se
debe saber esto y aquello” y “todos deben aprender esto y aquello”, con lo
cual se persigue la homogeneizacién y no la heterogeneidad.

En este mismo sentido, Jorge Larrosa alerta en “El enigma de la infan-
cia” (Larrosa, J., 2000:178), acerca de los totalitarismos de algunos sistemas,
a los cuales les repugna la incertidumbre y suponen la pretensién de proyec-
tar, planificar y fabricar el futuro, “produciendo” personas de modo que la
continuidad del mundo quede garantizada. Como vemos, tiene que ver con
la necesidad de una seguridad, de una inamovilidad.

Por ello, si como educadores realmente buscamos una ciudadania par-
ticipativa y responsable, por el desarrollo de la autenticidad en la identidad
de los jovenes y el respeto a la diversidad, debemos responsabilizarnos de la
herencia pedagégica y dar lugar a la problematizacién, al desarrollo del pen-
samiento critico.

La pregunta ha sido marginada de nuestro pensar, pero es la pregunta
la que nos permite poner en cuestién lo obvio, la que nos catapulta a la
posibilidad de una diferencia en el pensar, de una nueva perspectiva que
rodee, de otra forma, la cosa pensada.

Aprender a preguntar nos permite una respuesta no constituida desde
la imposicion de los saberes. Explicitar o dejar desnuda la valoracién impues-
ta por un modo de pensar (que puede ser moral, religioso, politico, y domi-
na hegemdénicamente para perpetuar un determinado poder), contribuye a
cuestionarlo y constituir una respuesta donde ya la tarea no es repetir, sino
crear nuevas y diversas formas de pensar, para evitar los totalitarismos. La
transformaciéon (cualquiera sea) viene dada por ser capaz de pensar de otro
modo.
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La pregunta permite quitar el valor de verdad supuesto en el discurso
articulado desde la cotidianidad del lenguaje, sacar a la palabra del binomio
verdadero-falso, que a menudo responde a la cristalizaciéon de valores, pau-
tas y modos de pensar.

Horkheimer se pregunta por la funcion social de la filosofia, y sostiene
que la misma es pedagégica: no se trata de la actitud superficial de objetar
sistemdticamente ideas o situaciones aisladas, sino del desarrollo del pensa-
miento critico y dialéctico. Criticar lo establecido, como modo de impedir
que los hombres se abandonen a aquellas ideas y formas de conducta que
la sociedad en su organizacion actual les dicta. (Horkheimer, M., 2003:282).

Retomando la pregunta qué es lo filoséfico que podemos ensefiar, si
bien hemos reiterado varias veces que la filosofia, como ese amor a la sabi-
duria, no puede ser ensefiada, quizds si pueda ensefiarse algo relacionado a
la actividad filosé6fica como lo es la actitud cuestionadora, critica, y descon-
fiada del filosofar. Comenzar por el intento de lograr una mirada que
problematice la propia actitud natural frente a la realidad, la obviedad res-
pecto de como son las cosas, con la pregunta por qué (Cerletti, A., 2005:10).
Quizds con nuestra practica docente podamos, al menos, emitir sefiales para
que puedan desplegarse en la heterogeneidad “sujetos de experiencia” dis-
puestos a cuestionar y preguntarse. Que a partir del encuentro entre ideas,
aparezca algo que no estaba ni en una ni en otra.

Filosofia profana

La infancia del lenguaje es la que posibilita la aparicién de un nuevo
modo de decir, de la novedad. Un acontecimiento en el habla: una creacion
que abre significados y perspectivas, que refina los sentidos y la seleccién,
que establece las separaciones y las uniones, que permite una diferencia en
la profundidad de las palabras, que no se acomoda a los viejos usos, a las
palabras-tradiciones, que no quiere esencializar la filosofia en abstracciones-
verdad. Un lenguaje desde la experiencia, que diga y me diga, que calle tam-
bién y silencie lo que se calla y silencia cuando se habla, como todas las
posibilidades que no fueron al afirmar y elegir este modo de pararse frente
al mundo. Dejar entrever a través de la metdfora un mundo que no veia hasta
nombrarlo. Ser en la palabra.

La infancia es la condicién del que no tiene palabra que se hace de la
palabra. Una filosoffa como infancia del lenguaje, como la palabra que se da
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comienzo, como quien empieza a hablar. Una filosofia que cada vez sea un
origen. Un lenguaje discontinuo, que se invente cada vez, que tenga que ver
mds con aquello que difiere cada vez, que con lo que se repite. Que le dé
lugar al otro. Una filosofia que otorgue la voz a quien no se la hemos dado.
A los infantes.
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Diversidad e integracion
en la experiencia filoséfica latinoamericana

Adriana Arpini

[

Nos proponemos reflexionar sobre la problemadtica contenida en los
términos diversidad e integracion desde una perspectiva latinoamericanista y
en un sentido diferente al que se utiliza cuando, por ejemplo, se trata de la
integracion del compafero “diferente” en el aula, o cuando se defiende una
educacion que atienda a la “diversidad” personal o cultural. No dudamos de
la importancia de estos planteos, pero en esta oportunidad nos interesa tra-
bajar la problematica filoséfico — politica — educativa a que aluden esas no-
ciones y que muchas veces quedan invisibilizadas.

Para ello trabajamos sobre cuatro ejes, imbricados entre si, que contri-
buyen a despejar la cuestién que nos ocupa. Para comenzar necesitamos
ubicar las coordenadas espacio — temporales en cuyo espesor emerge la ten-
sién globalizacion - localizacién (1). Ello nos conduce al planteo de la rela-
cién entre diversidad e integraciéon en la dimensién politica (2). Cuyo
correlato es, por una parte, el planteamiento de la igualdad como proceso de
subjetivacion (3) y, por otra parte, el reconocimiento de la diversidad o de-
safio de la interculturalidad (4).

(1) Globalizacion - localizacion - globalizacién contrahegemoénica.

Con respecto a la ubicacién espacio - temporal, no podemos obviar el
hecho de que esta reflexién surge en el seno de un grupo de trabajo
interdisciplinario, localizado en la provincia de Mendoza, que desde hace
varias décadas labora sistemdticamente en los dmbitos disciplinares de la
Filosofia Préctica, la Filosoffa Argentina y Americana y la Historia de las Ideas
Latinoamericanas. En este marco surge, entre otras, la preocupacion por las
ideas pedagdgicas, por la educacion popular y por la ensefianza de la filoso-
fia en los distintos niveles educativos y de formaciéon docente. Nos pregun-
tamos: j;cudles son las razones de la ausencia —casi completa— de nuestra
propia tradicién de pensamiento filoséfico y pedagégico entre los contenidos
curriculares de EGB, Polimodal y formacién de docentes? ;Cudles podrian ser
las consecuencias que el acceso a este dmbito de conocimientos puede
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tener en los procesos de subjetivacion, en los que se juega la tensién entre
diversidad e integracion, no sélo en el plano educativo, sino también ético,
politico y antropolégico? ;Cudl es la significacién que tiene la recuperacién
critica de una tradicién latinoamericana —argentina o mendocina, etc.— de
pensamiento filoséfico y pedagégico, en el contexto de lo que se conoce
como globalizacién?

En efecto, se trata de una reflexion llevada adelante desde coordenadas
espacio-temporales localizadas, pero sin perder de vista el contexto de la glo-
balizacién. Esta es una realidad compleja que puede ser entendida, segtin lo
sugiere Boaventura de Sousa Santos, como “proceso mediante el cual una
condicién o instancia local logra extender su radio de influencia a lo largo del
globo, y al desplegar esta accién desarrolla la capacidad de designar como
local a la instancia o condicién social con la cual compite” (Santos, B., 2003:
86). Al hacer evidente el vinculo que la globalizacién mantiene con una es-
pecifica forma de localizacion, es posible desnaturalizar e historizar la ten-
sién global - local y admitir que cuando hablamos de globalizacién, en
realidad se trata de la globalizacion exitosa de un localismo dado, y que el
atrincheramiento en lo local no es la tinica ni tampoco, a nuestro juicio, la
mejor forma de resistencia ante la globalizacién excluyente. No se trata de
un proceso Unico ni necesario. Es cierto que desde lo local pueden
pergefiarse formas “advenedizas” —-enajenadas— de asimilacién en lo global,
mediante la negacién, “olvido” o “silenciamiento” de la propia diferencia'.
Pero también es posible pensar y poner en prdctica una globalizacion
contrahegemodnica, mediante diversas formas de resistencia y emergencia
social y cultural que busquen contrarrestar la tendencia a la exclusion, abrien-
do espacios para la participacion democritica mediante enlaces locales —
globales. Es el caso de los movimientos democraticos trasnacionales que se
han convertido en nuevos componentes del escenario politico internacional,
llevando adelante luchas contra la Organizacion Mundial del Comercio, el
Banco Mundial, el FM]I, etc. y constituyendo redes locales para la promocién
de causas sociales como la defensa de los Derechos Humanos, el medio am-
biente, la no discriminacion étnica y sexual, la biodiversidad, los estdndares
laborales, los sistemas alternativos de produccion, los derechos de los pueblos
originarios, el derecho a gozar los beneficios de la educacién y la cultura, etc.

! Para el tema de lo advenedizo y el silenciamiento/ocultamiento de la propia diferencia
conviene tener presente, salvando la distancia tematica, el texto de Hannah Arendt, Rahel

Varnhagen. Vida de una mujer judia, Barcelona, Luman, 2000.
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Estos movimientos se caracterizan por encontrarse imbuidos de una légica
politica de la igualdad (que en la dimensién material se manifiesta como
redistribucién) y de la diferencia (que se expresa como reconocimiento del
otro diferente en la dimensién simbédlica). Dicha légica se formula en enun-
ciados con importantes contenidos utépicos y fuerza performativa.

(2) La dimension politica de la tension integracion - diversidad.

Los términos integracion y diversidad —-mds precisamente reconocimiento
de la diversidad- presentan una larga trayectoria en la historia intelectual de
América Latina, que tiene un momento importante en los albores de la vida
independiente de nuestras naciones; pero que puede ser rastreada desde el
momento del desembarco de los espafoles (y de otras potencias europeas
modernas) en nuestras islas y costas del Caribe a partir del siglo XV. Esos
términos pueden ser considerados como las dos caras de una moneda. Sin
embargo, en circunstancias histéricas especificas, han adquirido modulacio-
nes diversas segliin hayan predominado en su consideracién aspectos econé-
micos, sociales, politicos, juridicos o culturales. La articulacién entre las
realidades mentadas en ambos conceptos resulta tensa y, muchas veces, con-
tradictoria y conflictiva. Asi por ejemplo, cuando en nuestros dias se habla
de integracion en relacién al Mercosur, no queda adecuadamente explicitado
que la orientacion puramente economicista que surge del Tratado de Asun-
cion (26 de marzo de 1991) resulta insuficiente para asegurar la concrecién
de los ideales integracionistas que se declaran. “La integraciéon de nuestros
pueblos —dice G. Recondo- fracasard en el largo plazo si no incorporamos la
dimensién cultural al proceso integrativo” (Recondo, G., 1997: 15). En efec-
to, integracién no es asimilacién con “olvido” de lo que nos hace diferentes,
sino el resultado de un complejo proceso de afirmacion y valoracién de la
propia diversidad y de bisqueda de reconocimiento.

El proceso de mundializacién —globalizacién- sostenido de manera ex-
cluyente sobre mediaciones econémicas, contribuye mds bien a la des-inte-
gracién y al no-reconocimiento del otro en su diversidad, en la medida que
coloca al mercado —y por tanto al consumo- como criterio homogenizador
integrador. Al contrario, la articulacién de politicas integrativas y la formacion
de bloques regionales requiere fomentar la solidaridad y la cooperacion en-
tre los pueblos. Para ello no bastan los acuerdos de las ctipulas de poder,
pues se trata de procesos con bases sociales y culturales que requiere otro
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tipo de mediaciones: espacios para el encuentro, el reconocimiento, el did-
logo, el intercambio y la concertacién entre sujetos que se afirman en su
diversidad.

La problemidtica puede enfocarse mds adecuadamente si se admite que
la tension entre diversidad e integracion se juega en la dimension de lo po-
litico. Mds especificamente y en relacién al asunto que aqui nos interesa,
diremos que se juega en la interseccion de lo politico, lo cultural y lo edu-
cativo. Definimos lo politico, siguiendo a Jacques Ranciere, como el encuen-
tro de dos procesos heterogéneos: uno es el de gobernar, que consiste en un
proceso homogeneizador en buisqueda del asentimiento de la comunidad en
relacién con la distribucién de participantes, jerarquia y funciones. El otro
proceso es el de la igualdad, que consiste en un conjunto de prdcticas
heterogéneas guiadas por la suposicién de que todos somos iguales y por el
intento de verificar esta suposicién mediante la afirmacién y exhibicién de
la propia diversidad. Este proceso puede ser correctamente denominado
como emancipacion. El proceso de gobernar, en cuanto tiende a la asimila-
cién o negacién de lo diferente, dafia la igualdad; lo politico, entonces, es el
terreno para el encuentro entre asimilacién y emancipacion en el manejo del
dafio (Cfr. Ranciere, J., 2000: 145 — 152)

La l6gica de la emancipacion es, por tanto, una heterologia que puede
resumirse en las siguientes preguntas: ;pertenecemos o no a la categoria de
hombres o ciudadanos o seres humanos?, y ;qué se desprende de eso? La
universalidad no estd encerrada en los conceptos de “hombre” o “ciudada-
no’, sino en el “qué se desprende” de ello, en la elaboracioén discursiva y prac-
tica de lo que se desprende de ser o no ser considerado un ciudadano o un
ser humano. La construccién de tales casos de igualdad no es un acto de
asimilacién. Es un proceso de subjetivacion.

(3) Subjetivacion e irreductibilidad del otro

El proceso de subjetivacion en la dimensién politica es el planteamiento
de la igualdad desde un lugar diferente, desde el topos de un argumento que
s6lo es posible en un intervalo del presente, en un intersticio en la continui-
dad de lo mismo. En otras palabras, plantear la igualdad —“todos somos se-
res humanos”- implica un ensanchamiento del presente que permita hacer
efectiva esa igualdad mediante la emergencia de las diferencias, esto es,
para dar cabida a experiencias silenciadas, sustituyendo la exaltaciéon de lo
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uniforme por la bisqueda de alternativas a la vez utdpicas y realistas. Con-
lleva la necesidad de renombrar o encontrar nuevos nombres para lo dado,
de redefinir u otorgar nuevos contenidos a lo que parecia fijo e inexorable,
de crear nuevos valores o recrear con una mirada nueva los que a fuerza de
ser declamados se han convertido en una apariencia vacia de contenido.

Cuando hablamos de encontrar nuevos nombres, otorgar nuevos con-
tenidos y crear nuevos valores afirmamos que se trata de una necesidad, no
en el sentido en que ésta se opone a la contingencia (sentido légico —
ontolégico), sino en cuanto la necesidad es una carencia, muestra un estado
de menesterosidad (en sentido ético — antropolégico) y, como tal, potencia
y direcciona la accioén.

La problemadtica de la diversidad, sus vinculos con lo universal, lo dado,
la totalidad, y los modos de plantear la integracion son, como deciamos, te-
mas recurrentes en la Historia de las ideas latinoamericanas. En las dltimas
décadas han sido explicitadas y trabajadas en profundidad, con enfoques
diferentes, entre otros, por Arturo Andrés Roig (1981 y 2003), Enrique Dussel
(1977 y 1998), Horacio Cerutti Guldberg (2000). Recientemente en un articu-
lo sobre el concepto de diferencia, Alberto Parisi sintetiza de la siguiente
manera:

La categoria tedrica de diferencia se refiere a la significacién del otro como no
reductible en ultima instancia a la identidad de lo-mismo (lo-mismo: eje
articulador que sustenta la totalidad vigente y dominante)” ... “Que lo otro o el
otro reclamen identidad y consistencia mds alld del Todo vigente o dominante, ese

hecho esencial es nombrado por la categoria de diferencia (Parisi, A., 2005: 189-199).

La indole de las relaciones posibles dentro de las totalidades entre lo-
mismo y lo-otro, es decir las relaciones de dominio, de indiferencia o cons-
truccion siempre renovada de nuevas totalizaciones mds abiertas, mds
criticas, implica que la categoria de diferencia habrd de articularse con las de
contradiccién y praxis. En efecto, la realidad es compleja, plural, multiple. No
todo se juega en el nivel socio-politico macro. También la exclusion o repre-
sién de la diferencia es pluridimensional. El mercado capitalista es per se
generador de macroasimetrias, pero también existen la exclusiéon de la mu-
jer, los nifos, los ancianos; la exclusion racial, religiosa, de todo tipo de mi-
norias; la exclusién de la propia naturaleza a partir del modelo productivista
depredador. Por otra parte, la diferencia por si sola es una abstraccion.
Un problema central consiste en elucidar cudl es su posicién dentro de
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la unidad o vinculo en el que se halla o pertenece: subordinacion, in-dife-
rencia o diferencia articulada y potenciada en una unidad simétrica, multi-
ple, abierta. El vinculo construido sobre la articulacién — potenciacién de las
diferencias es, hoy por hoy, el mayor desafio que los seres humanos debe-
mos enfrentar. Una respuesta se ha esbozado a partir de la nocién de inter-
culturalidad.

(4) El desafio de la interculturalidad

En efecto, la problemaética del reconocimiento de la diversidad cultural
como condicién de posibilidad de formas de integracién auténticas y al mis-
mo tiempo complejas, es puesta en debate en los dltimos afios con renova-
da interpelacidn critica por autores tales como Ratl Fornet Betancour (2004),
quien promueve llevar adelante una revision critica de la tradicién de pen-
samiento latinoamericano desde la perspectiva de la interculturalidad, y Ri-
cardo Salas Astrain (2003), quien acentda el aspecto ético filoséfico de la
problemadtica. A pesar de los diferentes abordajes, estos autores presentan
ciertas coincidencias en cuanto a considerar la interculturalidad mds bien
como una “disposiciéon por la que el ser humano se capacita para ... y se
habitda a vivir ‘sus’ referencias identitarias en relacion con los llamados ‘otros’,
es decir, compartiéndolas en convivencia con ellos”. Se trata de una actitud
que abre al ser humano a un proceso de re-aprendizaje y re-ubicacién cul-
tural y contextual, a través de la experiencia de que las propias précticas
culturales pueden y deben ser pricticas de traduccién (Fornet Betancourt, R.,
2004:15). Dado que no existen agentes histéricos tnicos, ni un principio
Unico de transformacién social, se requiere una teoria de la traduccién ca-
paz de hacer mutuamente inteligibles las diferentes experiencias, permitien-
do a los sujetos expresarse acerca de las opresiones a las que hacen
resistencia y de las aspiraciones que los movilizan. La teoria de la traduccién
no elimina las diferencias, conserva intactas las autonomias y provee medios
mutuamente inteligibles para identificar los escenarios que las unen (Cfr.
Santos, B., 2003).

Frente a posiciones éticas universalistas y contextualistas, surge la ne-
cesidad de precisar nuevas categorias que permitan dar cuenta de los mo-
dos en que se configura el ethos contemporédneo en el contexto de un sistema
econémico homogeneizante, del entrecruzamiento de culturas y la interpe-
lacion de los mundos de vida. En estas condiciones, la ética intercultural
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sostiene la esperanza “del advenimiento de una nueva configuracion de la
razén y de las razones de la vida, en particular de aquellas formas que asu-
me la razén préctica en situaciones conflictivas, para generar las condiciones
de posibilidad del didlogo requerido para la vida en comun” (Salas Astrain,
R. 2003: 28). Didlogo que no es transparente ni conduce necesariamente al
consenso. Una ética intercultural apuesta a la reconstruccion de las condicio-
nes discursivas elementales para un didlogo basado en la reciprocidad entre
diferentes modos de vida. Esto conlleva tres presupuestos: - universalizacion,
es inherente a la vida moral moderna y a la vida humana cotidiana e impli-
ca reconocer la virtualidad de un discurso argumentativo con pretensién de
universalidad; - diferencia, permite concebir la posibilidad de reconstruccion
dialégica de la memoria y de las tradiciones morales sustentadas en las ex-
periencias histdricas de resistencia y lucha de los sujetos, las minorias y las
comunidades en América Latina; - conflictividad, constituye un presupuesto
socio-histérico y cultural que concibe los conflictivos vividos por las comu-
nidades latinoamericanas como parte de su patrimonio. Dado que el conflic-
to, entendido como a priori de la accién contextualizada, aparece como
estructura constituyente del didlogo intercultural, la ética intercultural asume
el desafio de encontrar mediaciones entre la hermenéutica del sentido cul-
tural y el modo pragmaético de comprension de los sujetos autoimplicados.

Ahora bien, la tarea de elucidacion tedrica y conceptual de la proble-
madtica contenida en los términos diversidad e integracion —y otros a los que
es necesario remitirse para mejor comprender éstos—, con ser de la mayor
importancia, quedaria truncada y sin dar sus mejores frutos si s6lo perma-
nece en el plano de la indagacién filoséfica tedrica. Tal como lo sugieren la
mayoria de los autores que se han ocupado de la problemitica, la labor
investigativa requiere ser completada con una fuerte transferencia, especial-
mente orientada a las nuevas generaciones, en el sentido de escuchar las
voces nuevas. A su vez, los contenidos de la ensefianza general bdsica de la
mayoria de los paises de América Latina, asi como los del polimodal y de la
formacién de docentes, prevén el tratamiento de estas problemaéticas con
diferentes niveles de profundidad y adecuacion en las dreas de las ciencias
sociales, de las ciencias humanas y en lo referente a la formacion ética del
ciudadano. Ahora bien, en la realidad se suceden una serie de inadecuaciones
y preconceptos que dificultan y hasta impiden la posibilidad de abrir brechas.
La escasez de materiales adecuadamente mediados para ser trabajados en los
distintos niveles de educacién, asi como una formacién de los docentes que
no se hace cargo de la problemética —para mencionar sélo dos dificultades
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précticas que resultan de la atencién marginal que se le ha dado a esta cues-
tién-, ha conducido a que los planteos de la diversidad y la integracion que-
den reducidos, la mayoria de las veces, a sus aspectos folkléricos mas
superficiales. Pocas veces se profundiza en el reconocimiento de la diversi-
dad en toda su complejidad —econémica, social, politica, juridica, cultural- y
en la integracién mediante la mutua exhibicién y comprensién de las dife-
rencias, despojada de prejuicios. Uno de los inconvenientes —subsanable si se
toman decisiones adecuadas— radica en el desconocimiento u “olvido” de
nuestra propia tradicién de pensamiento. De ahi que nos empefiemos en
considerar como momento eminente del proceso investigativo acerca de la
problemética de la diversidad y la integracion la recuperacion y revaloracion
de autores y documentos claves de nuestras ideas, la seleccién de textos de
nuestros filésofos y pensadores, la mediaciéon pedagégica de los mismos y la
produccién de materiales a fin de instalar la problemdtica en los diversos
niveles educativos, desde la formacién de docentes hasta la ensefianza gene-
ral bdsica y polimodal. Consideramos que es urgente la inclusién de esta
cuestion en la agenda de discusiones de las politicas educativas y culturales
de nuestros paises de América Latina.
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Algunas reflexiones acerca de la construccion
de un rol docente “mediador-critico”
en el ambito de comunidades discursivas.

[] Liliana Cornejo

A fin de pensar en la formacién de docentes posibilitadores de un did-
logo filoséfico, nos proponemos abordar el andlisis del programa de “Filoso-
fia para Nifios” de Matthew Lipman, el cual constituye un dispositivo
regulatorio. Los especialistas plantean en el programa, un paquete de estra-
tegias de probada efectividad y novelas que incluyen problematizaciones, que
se perfilan con aspectos comunes a aplicar en todas las instituciones escola-
res. Sobre esta base, se construye un modelo del rol docente, donde se ma-
nifiesta que el componente reflexivo relacionado con las ideas, lleva a los
docentes a rever su propia formacion. El lenguaje como poder simbélico que
construye identidades, motiva a pensar que el programa de Lipman es un
discurso “productivo” de accién.

Thomas Popkewitz sostiene que los discursos que se apoyan en la re-
flexién docente no representan perspectivas contrarias al ejercicio del poder,
sino que constituyen una pieza clave del mismo. Este autor problematiza
estos supuestos o, mds bien se dispone a una tarea deconstructiva, para po-
ner de relieve que, en realidad, se trata de un dispositivo discursivo de “ad-
ministracién de la libertad”.

La nocioén de gubernamentalidad elaborada por Michel Foucault resul-
ta de utilidad para pensar el poder en términos de productividad de dispo-
siciones y subjetividades. En este sentido, Popkewitz considera que las
disposiciones morales y la cognicién son dmbitos de lucha, porque es alli
donde van a consolidarse ciertos patrones discursivos. De modo tal que los
significantes “participativo”, “reflexivo” no son categorias neutras ni abiertas
semdnticamente. Constituyen modos de razonamiento que construyen el
sujeto educacional y se enlazan a cuestiones de poder.

Abordar la formacién de un docente posibilitador de un didlogo filosé-
fico nos invita a repensar cuestiones acerca de si es posible que los paises
en via de desarrollo construyan sus propias alternativas pedagégicas filosofi-
cas, que respondan a la realidad sociohistérica y politico-econémica
imperante en el contexto de cada nacién, o si persistirdn estas propuestas
elaboradas por especialistas, que apelan a la subjetividad como ntcleo fun-
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damental de interpelacién, como dispositivo discursivo, orientado a “admi-
nistrar la libertad”.

Dicho de otra manera, dado que “la influencia del campo internacio-
nal en el discurso pedagégico no es nueva y es especialmente decisiva para
el discurso pedagégico en las sociedades en ‘vias de desarrollo’ (Diaz, E.,
1999), emergen algunos interrogantes frente a la inevitable integracién en la
“aldea global”: ;Podrdn surgir alternativas discursivas filosdficas en el seno de
cada nacion, que logren trascender el determinismo en que hemos estado su-
mergidos los paises latinoamericanos? ;Podrdn estas alternativas filosdficas,
construidas en el seno de cada nacion, modificar el modelo de articulacion con
el movimiento internacional, compensando la desventaja a la que se enfren-
tan los paises de la region, debido a la crisis de endeudamiento en que se ven
envueltos? ;Existe la posibilidad de construccion de espacios, donde se vivencie
la filosofia entendida como experiencia, como encuentro del pensar?

Estos interrogantes forman parte de problematizaciones que parecen
estar enmarcadas en un contexto actual, sin embargo son de larga data. Delia
Albarracin sostiene que “nos encontramos en una situacién similar a la
vivenciada por José Marti respecto de nuestra América hace cien afios. En
aquél reacomodamiento, las grandes potencias expandian su poder econémi-
co a formas de neocolonialismo y buscaban nuestras tierras como engrana-
jes dentro de la divisién internacional del trabajo. En este fin de siglo,
fundamentalmente, buscan mercados para los excedentes de su produccién
tecnoldgica. Pero hay un 80% de la poblacién mundial que no es mercado y
no puede serlo con las actuales reglas de juego...” (Albarracin, D., 1997: 20).

Pensar en la formacién de un rol docente mediador-critico, posibilitador
de un diédlogo filoséfico, supone abordar otras reglas de juego y resignificar
desde la préctica docente, la “ensefianza critica” entendida como “compro-
miso con una construccion colectiva de una creciente concientizacién, por
parte de todos los alumnos y de cada uno, en cuanto a la responsabilidad
individual y colectiva, ante los grandes problemas que enfrentamos en cuanto
ciudadanos e individuos...“ (Arpini, A., 2000: 32-33).

La ensefianza critica como “compromiso con una construccién colecti-
va de una creciente concientizacién”, supone:

* Resignificar la investigacion, entendida como fortalecedora de “esque-
mas practicos” y, al mismo tiempo, como reconstructora de esos esque-
mas prdcticos; manteniendo una relacién dialéctica con el propio
conocimiento, teniendo una actitud de vigilancia respecto de las opera-
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ciones conceptuales y metodolégicas, de manera tal que neutralice los
obstédculos epistemolégicos que afectan la produccién del conocimiento.

Pensar la ensefianza critica como “construccién colectiva de creciente
concientizacion, por parte de todos los alumnos y de cada uno, en cuanto a
la responsabilidad individual y colectiva, ante los grandes problemas que
enfrentamos en cuanto ciudadanos e individuos”, supone:

* Repensar acerca de: ;cémo llevar a la prdctica esta ensefianza critica,
en contextos sociales, culturales e ideolégicos diferentes? ;Cémo propi-
ciar subjetividades menos impuestas o, por lo menos, mds sabedoras de
si mismas? ;Cémo recrear la relacién organizacién-escuela?, pues tal
como expresa Foucault “es en el andlisis de lo cotidiano y la minucio-
sidad, donde se define una nueva microfisica del poder. Los elementos
de la organizacion escolar (tiempo, espacio, agrupamientos), y la forma
como los sujetos son insertos en él” (Foucault, M., 1976:143).

Asumir el compromiso con la ensefianza critica, supone:

¢ Construir nuevos modos de pensar la experiencia, para darle un nue-
vo sentido a la educacion, entendida ésta “como fecundidad, o figura de
la discontinuidad, de lo por venir” (Larrosa, J., 1999: 16-17), donde se con-
sidere que “...una educacién en y para la experiencia, educa a los nifios
en su ser ninos, permite vivir la infancia como novedad, como experien-
cia, como discontinuidad, como multiplicidad, como desequilibrio, como
busca de otros mapas, como historia siempre naciente, como devenir ,
como posibilidad de pensar lo que no se piensa y de ser lo que no se
es, de estar en otro mundo del que se estd (Kohan, W,, 2002: 41).

Como lo sugiere el titulo de este trabajo, éstas son algunas reflexiones
acerca de como puede pensarse la construcciéon de un rol docente mediador—
critico. Sin embargo, algunas preguntas reproblematizan nuestro andar. Aun-
que no es éste el lugar para contestarlas, queremos dejarlas formuladas: ;es
posible que a través de la investigacion, en el sentido aqui especificado, se
promueva la construccion de un rol docente mediador- critico? Esto, ;puede
lograrse a través de la interaccién con otros sujetos, en un dmbito de parti-
cipaciéon democrdtica? ;Es posible reinventar la educacién y provocar la vi-
vencia de lo insélito, de lo insospechado?
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Una ampliaciéon del concepto de racionalidad:
A propésito del pensamiento logico, reflexivo y critico.

Adriana Arpini

Estamos acostumbrados a identificar el comportamiento razonable de
las personas con una forma de pensar y actuar regido por los criterios de la
verdad légica y la eficacia. Sin embargo la verdad y la eficacia, que son cri-
terios indispensables en el marco de la racionalidad cientifico instrumental,
no agotan las posibilidades del comportamiento razonable. Procuramos mos-
trar que en nuestras actuaciones cotidianas nos manejamos con un registro
mds amplio de razonabilidad, que, ademds de la dimensién l6gica, involucra
las dimensiones prdctica y expresiva, haciendo lugar a experiencias tales
como el asombro, la sospecha, la critica, el goce estético, la imaginacion, el
deseo, la esperanza, la creacién.

Ya en la antigiiedad, Aristé6teles reflexioné e intent6 sistematizar el pro-
ceso légico del conocimiento (Cfr. Aristételes, Organon, especialmente los
Primeros y Segundos Analiticos). Estableci6é que, tanto en la aprehensién de
la forma sensible como en la de la forma inteligible —percepcion e intelec-
cion respectivamente— tenemos un saber intuitivo, que se caracteriza por la
inmediatez entre sujeto y objeto, llegando a concebir una verdadera identi-
dad del alma con la forma intuida. Sin embargo, como el mismo Arist6teles
afirma, la capacidad cognitiva del hombre va mdés alld de la intuicién. Exis-
ten conexiones entre las ideas, unas derivan de otras, unas sirven para ex-
plicar a las otras. Para todo ello se requiere una actividad del alma en virtud
de la cual es posible pasar de una idea a otra. En esto consiste el conocimien-
to discursivo, el cual permite llevar adelante la bisqueda de la verdad, la
constitucion de la ciencia. La l6gica, sistematizada por Aristételes, contiene
las leyes de esta forma de pensamiento. Ella determina las relaciones que
vinculan entre s a los conceptos y que permiten al pensamiento pasar de un
concepto a otro. Sin entrar en detalles acerca de los elementos de la légica
aristotélica, baste con sefialar que el procedimiento discursivo es aquél que
permite conocer cudl es la causa por la que una cosa es lo que es y no pue-
de ser de otro modo y descubre las relaciones légicas internas que constitu-
yen la esencia que el intelecto entiende en su unidad. Se trata de un
conocimiento regido por los principios de identidad y de no contradiccién,
que se manifiesta a través del juicio, en el cual se afirma o se niega un
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predicado de un sujeto. En dicha afirmacion se presenta la posibilidad del
error, de modo que todo juicio puede ser o bien verdadero o bien falso, sin
dar lugar a una tercera posibilidad. La btiisqueda de la verdad de un juicio,
su causa, en otro juicio es la operaciéon caracteristica del pensamiento
discursivo, que da lugar al razonamiento. Asi los juicios individuales se conec-
tan para integrar una unidad, un razonamiento, cuya forma tipo es para
Aristoételes el silogismo. En suma, los seres humanos pueden conocer el mun-
do y a s mismos gracias a la capacidad de conceptualizar, juzgar y razonar.

Ahora, bien, desde los inicios de la modernidad, con el Renacimiento,
se enfatizé el valor de la experiencia frente al abstractismo y verbalismo de
las escuelas anteriores. Al mismo tiempo se acentué la tendencia a reducir
lo heterogéneo a lo homogéneo, las diferencias de cualidades a simples di-
ferencias de cantidades, todos los fenémenos de la naturaleza a simples
modificaciones de un movimiento que es igual en todas partes. Cientificos
como Galileo Galilei y Francis Bacon se preguntaron ;cudles son los proce-
dimientos que la mente debe seguir para aprehender en su intima estructu-
ra el mundo (objeto) frente al cual se encuentra el hombre (sujeto). Se exaltd
el procedimiento matemdtico, la razén calculadora, como procedimiento
adecuado para descubrir las leyes que regulan la experiencia y constituyen
la estructura racional del mundo fisico. En efecto, se buscé explicar los he-
chos por sus causas, es decir que un hecho se explica por otros igualmente
accesibles a la observacion. Tales hechos guardan relaciones constantes y
necesarias entre si. La investigacion cientifica busca, entonces, descubrir las
leyes de la naturaleza, que son relaciones regulares entre los fenémenos, de
modo que dado un fenémeno, se da necesariamente otro. Asi, la experiencia
consiste en la observaciéon metddica, verificacién y sistematizacién de las
relaciones funcionales entre los fenémenos. Como la medida de los fenéme-
nos se hace posible gracias a la reduccién de lo cualitativo a lo cuantitativo,
asi también entre los datos de la experiencia importan aquellos que pueden
expresarse numéricamente. Asimismo, el mecanicismo reduce la sensibilidad
y espontaneidad de los seres vivientes al considerarlos como mdquinas a tra-
vés de las cuales el movimiento experimenta distribuciones particulares (Cfr.
Descartes, Meditaciones Metafisicas, especialmente la Meditacion VI).

En sintesis, en el &mbito del conocimiento cientifico y tecnolégico de-
sarrollado en la modernidad, se trata de enlazar enunciados entre si y cons-
truir hipétesis, demostrar leyes y teorias cientificas, en todos los casos se pone
en juego el principio de causalidad. Dado que las mismas causas producen
siempre los mismos efectos, es posible establecer ciertas regularidades en el
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comportamiento de la naturaleza. Con esto se hace posible, no sélo estable-
cer relaciones entre los medios y los fines, sino también predecir y calcular.
El cdlculo y la prediccion estdan a la base del progreso de la ciencia moder-
na; también hacen posible el funcionamiento de la empresa y la expansion
del mercado capitalista. Ellos son, asimismo, los pilares del sistema de admi-
nistracién centralizada que sostiene el funcionamiento de los Estados conso-
lidados a partir del siglo XVIII.

Los valores sobre los que se asienta esta forma de pensamiento légico
son: la verdad (como adecuacién o como congruencia, siempre regida por el
principio de no contradiccién) y la eficacia (basada en el sefialamiento de los
mejores medios para alcanzar un fin, sin detenerse demasiado en la consi-
deracion de la naturaleza del fin o en su valoracion.

Se trata, como bien han sefialado los representantes de la Escuela de
Fankfourt —en particular Max Horkheimer— de una forma de racionalidad
instrumental. Es decir, una especie de razén meramente subjetiva (egoista),
que “tiene que habérselas esencialmente con medios y fines, con la adecua-
ciéon de modos de procedimientos a fines que son mds o menos aceptados
y que presuntamente se sobreentienden. Poca importancia tiene para ella la
cuestion de si los objetivos como tales son razonables o no. ... La idea de un
objetivo capaz de ser racional por s{ mismo ... sin referirse a ninguna ven-
taja o ganancia subjetiva, le resulta a la razén subjetiva profundamente aje-
na” (Horkheimer, Max, 1973: 15 — 16).

Segun el diagndstico que en las ultimas décadas del siglo XX realiza
Jiirgen Habermas, esta forma de racionalidad instrumental, cuyo éxito se
manifiesta en sus aplicaciones y rendimientos tecnolégicos ha terminado por
fracturar el concepto sustantivo de racionalidad, provocando también un dis-
tanciamiento del saber respecto del mundo de la vida cotidiana. Ademas, ha
invadido con sus criterios de eficacia y formalizacion légica otras formas de
racionalidad y ha terminado por “colonizar el mundo de la vida”. Si bien se
trata de una forma de racionalidad indispensable para el progreso del cono-
cimiento cientifico — tecnolégico, que hace viable un ciimulo de cosas sin las
cuales no serfa posible la vida en nuestros dias (se dificultaria mucho la vida
sin agua potable, sin electricidad, sin los procedimientos para la conservacién
de alimentos, sin los medios que permiten controlar y vencer las epidemisas,
etc. etc.), sin embargo, en el mundo de la vida hay mds que racionalidad
instrumental. El mismo Habermas ha sefialado otras formas de saber racio-
nal involucrado en la interaccién comunicativa. Formas de saber préctico y
expresivo, en los que se juegan otros principios y otros valores.
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Aunque podemos no compartir en un ciento por ciento los resultados
de reflexion habermasiana, su diagnéstico resulta ilustrativo para compren-
der en qué sentido puede hablarse de una ampliacién del concepto de ra-
cionalidad. Veamos. El punto de partida es el reconocimiento de la
insuficiencia del paradigma de la razén centrada en el sujeto —o paradigma
de la moderna subjetividad- para acceder a la comprensién y explicacién de
la “crisis de gran formato” que afecta a los hombres y a las sociedades en el
siglo XX. Especialmente después de la I y II Guerras Mundiales, de los cam-
pos de exterminio del régimen nazi, de las bombas atémicas arrojadas en
Nagasaki e Hiroshima, de los campos de concentracién para los disidentes del
régimen stalinista, la razén ha revelado que la barbarie también habita en
ella. Los ejemplos mencionados, ademds de referirse a hechos concretos, vi-
vidos por la humanisdad en el siglo XX, tienen un valor simbdlico. Auschwitz,
Nagasaki, Hiroshima, Gulag representan situaciones extremas en que unos
hombres instrumentan la razén contra otros, provocando mediante el “uso de
la razén” las mayores irracionalidades de la que son capaces. Situaciones ta-
les han sucedido no sélo en lugares y tiempos lejanos, también en nuestro
pais, en la historia mds reciente y en el presente.

Aquella razén en la que los modernos, particularmente los ilustrados,
habian cifrado todas las esperanzas de progreso y de realizacién de la hu-
manidad, demostr6 que puede operar para la destruccién, que los proce-
dimientos racionales también pueden generar nuevas y sutiles formas de
salvajismo. Frente a esta situacion, tampoco la negacion de la razén puede
ofrecer una salida viable. ;C6mo superar la crisis de la razén, sin renunciar
a la razonabilidad? Es necesario, segtin Habermas, una ampliacién del con-
cepto de racionalidad, pero esto sdlo es posible mediante un cambio de
paradigma. El nuevo paradigma toma en consideracién los desarrollos cri-
ticos de la filosofia en el siglo XX. “Los cuatro motivos que —segliin Haberlas—
caracterizan la ruptura con la tradicion ... son los siguientes: pensamiento
posmetafisico, giro lingiiistico, cardcter situado de la razén e inversion del
primado de la teorfa sobre la praxis —o superacién del logocentrismo”. (Cfr.
Habermas, J., 1990: 16 y sig.). A los efectos de la ampliacién del concepto
de racionalidad, resulta particularmente interesante el cambio que signifi-
ca el pasaje de la filosofia de la conciencia a la filosofia del lenguaje, es
decir el tercero de los motivos mencionados: “Mientras que el signo lingiiis-
tico se habia considerado hasta entonces [hasta fines del siglo XIX] como
instrumento y elemento accesorio de las representaciones, ahora es ese
reino intermedio que representan los significados lingiiisticos el que cobra
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una dignidad propia. Las relaciones entre lenguaje y mundo, entre oracién
y estado de cosas disuelven las relaciones sujeto-objeto. Las operaciones
constituidoras de mundos pasan de la subjetividad trascendental a estruc-
turas gramaticales” (Ibidem: 17). A fin de superar las aporias de la filoso-
fia de la conciencia, el nuevo paradigma deja de lado la racionalidad
subjetiva y se apoya en la interaccion comunicativa entre sujetos capaces de
lenguaje y accién. En consecuencia, el concepto de racionalidad puede
desarrollarse en dos direcciones distintas, el de la racionalidad instrumen-
tal y el de la racionalidad comunicativa. Dice Habermas: “Si partimos de
la utilizacién no comunicativa de un saber proposicional en acciones
teleoldgicas, estamos tomando una predecision a favor de ese concepto de
racionalidad cognitivo-instrumental que a través del empirismo ha dejado
una profunda impronta en la autocomprensién de la modernidad ... Si
partimos, por el contrario, de la utilizacién comunicativa del saber
proposicional en actos de habla, estamos tomando una predecisién a favor
de un concepto de racionalidad mds amplio que enlaza con la vieja idea de
logos. Este concepto de racionalidad comunicativa posee connotaciones que
en ultima instancia se remontan a la experiencia central de la capacidad de
aunar sin coacciones y de generar consenso que tiene un habla argumen-
tativa en que diversos participantes superan la subjetividad inicial de sus
respectivos puntos de vista y merced a una comunidad de convicciones
racionalmente motivada se aseguran a la vez la unidad del mundo objeti-
vo y la intersubjetividad del contexto en que se desarrollan sus vidas”
(Habermas, J., 1987: 27).

Asi pues, teniendo como punto de partida la posibilidad que ofrece el
lenguaje de comunicar nuestros intereses, manifestar nuestras diferencias,
desempenar argumentos, se pone en ejercicio una forma ampliada de racio-
nalidad en la que, junto a nuestro conocimiento del mundo objetivo, se jue-
gan nuestras valoraciones acerca de la correccién o incorreccién del obrar,
nuestros deseos, estados de dnimo, preferencias, compromisos: “En los con-
textos de comunicacién no solamente llamamos racional a quien hace una
afirmacion y es capaz de defenderla frente a un critico, aduciendo las eviden-
cias pertinentes, sino que también llamamos racional a aquel que sigue una
norma vigente y es capaz de justificar su accién frente a un critico interpre-
tando una situacion dada a la luz de expectativas legitimas de comportamien-
to. E incluso llamamos racional a aquel que expresa verazmente un deseo, un
sentimiento, un estado de dnimo, que revela un secreto, que confiesa un
hecho, etc., y que después convence a un critico de la autenticidad de su
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vivencia asi develada sacando las consecuencias précticas y comportandose
de forma consistente con lo dicho” (Ibidem: 33 — 34).

En efecto, junto al saber cientifico-tecnolégico, somos capaces de des-
plegar otras formas no menos razonables de saberes referidos al mundo nor-
mativo y al subjetivo. El saber préctico alude a aquella dimensién del actuar
humano regulado por normas, que involucra el compromiso personal de
cumplirlas en base al entendimiento de las mismas y a la comprensién de
su valor para la vida. Se trata en este caso del tipo de acciones que la nor-
ma favorece o limita de acuerdo con un fin valorado como deseable. Como
se trata de acciones conducentes a un fin previamente valorado, la relacién
medio - fin no resulta indiferente. Es de la mayor importancia que los me-
dios sean adecuados el fin; es decir, los medios no pueden contradecir el fin.
En otras palabras, desde este punto de vista, es necesario interpretar correc-
tamente aquello de que “el fin justifica los medios”. Es decir, no se trata de
que cualquier medio sirve con tal de asegurar el fin. Al contrario, el fin exi-
ge que los medios sean congruentes con él. Asi por ejemplo, si acordamos
que el fin es la vida humana —valorada en su dignidad- en relacién armoni-
ca con el mundo natural y cultural, no podemos instrumentar como medios
la muerte o la guerra; no podemos estar de acuerdo en que se destinen fuer-
tes partidas presupuestarias a la investigacion y desarrollo de tecnologias para
la guerra; no podemos consentir la manipulacién de la informacién de modo
que haga aparecer a la guerra como medio para la paz.

De acuerdo con esta dimensién de la racionalidad que involucra ni mds
ni menos que nuestras acciones cotidianas, es imperativo clarificar los fines
y las valoraciones que a esos fines se atribuyan. En esta dimension se jue-
gan valores como la vida, la justicia, la rectitud, la libertad, la igualdad, la
belleza, la paz, en fin todos aquellos que permiten decir de un fin que es
“bueno”. Desde luego estos valores se expresan en actitudes: veracidad, soli-
daridad, juicio justo, prudencia, tolerancia, valentia, goce estético, confianza,
disposicién al didlogo, etc. No basta para ello con el desarrollo del pensa-
miento légico, son necesarias también la reflexién y la critica. Es decir, el
ejercicio de esa capacidad de la razén de volverse sobre si misma para revi-
sar sus propios procedimientos y supuestos a la luz de principios tedricos,
éticos y estéticos universalizables. Ejercicio que sélo puede completarse ape-
lando al dia-logo, a la interaccién con otras personas, con el mundo cultural
y natural, consigo mismo.

Otra dimensién del saber que forma parte de nuestras interacciones
cotidianas es la que se pone de manifiesto cada vez que expresamos lo que
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nos pasa, nuestros gustos, deseos, sentimientos, sensaciones, en fin nuestra
subjetividad; o bien cuando somos destinatarios de expresiones de la subje-
tividad de los otros, cuando otros nos manifiestan sus sentimientos, estados
de d4nimo, gustos, formas personales de percibir la realidad, etc. Esta forma
de saber expresivo no resulta menos razonable que las formas de saber cien-
tifico y normativo, y estd involucrada en la mayoria de nuestras decisiones
cotidianas. Ahora bien, cabe preguntar: ;como es posible hablar de raciona-
lidad si se trata de manifestaciones de la subjetividad? En efecto si nos de-
jamos avasallar por la racionalidad técnico instrumental tendemos a juzgar
la razonabilidad de estas manifestaciones con los criterios de la verdad (16-
gica) y de la eficacia. Desde ese punto de vista habria muchos motivos para
dudar de la razonabilidad de la dimensién expresiva. Sin embargo, se trata
de interacciones comunicativas y, desde la perspectiva de la comunicacién
intersubjetiva es razonable confiar en la veracidad de la intencién del hablan-
te, es razonable apreciar las coincidencias o disidencias entre las expresiones
de la subjetividad del otro y las mias propias, es razonable estimar la belle-
za de dichas manifestaciones expresivas que en sus formas eminentes dan
lugar al arte, al amor y a otras formas de trascendencia. Todo esto escapa a
las formas del pensamiento meramente légico, es decir de la regulacién de
una racionalidad meramente instrumental. Con esto no estamos negando el
valor de la racionalidad cientifico-tecnoldgica, simplemente sefialamos que el
mundo humano se empobrece cuando todos los valores quedan reducidos o
atravesados por el criterio de la eficacia, cuando las cosas del mundo —inclui-
das las personas- se vuelven intecambiables, se miden por su valor de cam-
bio —precio- y no por su valor intrinseco —dignidad-.

Cuando se habla de pensamiento légico, reflexivo y critico se estd ha-
blando de formas de racionalidad que exceden el célculo y la prediccion, la
verdad y la eficacia. Se estd aludiendo a aquella capacidad de la razén de
volverse sobre si misma para examinar y juzgar no sélo acerca de la cohe-
rencia légica, sino también acerca de la coherencia préctica y expresiva. Esto
es de re-flexionar acerca del fin de nuestras acciones, de su valor, de la rela-
cion entre nuestros deseos y la realizacion objetiva del fin valorado. De dis-
cernir —en esto consiste la critica— acerca de la bondad, justicia, belleza del
fin, del mas o menos de valor de nuestras acciones en relacion con el fin, de
la relacién practico-normativa de los medios con el fin.

Las dimensiones reflexiva y critica de la racionalidad estdn secretamente
vinculadas a formas prerreflexivas no siempre apreciadas en su justa medi-
da: aquello a lo que se referian los cldsicos cuando afirmaban que el origen
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de la filosofia es el “asombro”, o Nietzsche cuando hablaba de los “fil6sofos
del peligroso quizds”, o los existencialistas cuando hablaban de la “angustia”
como temple de dnimo de donde emerge el pensar, o cuando entre nosotros
se ha afirmado que “nuestra filosofia ha de surgir de nuestras necesidades”
(Alberdi), o de “la afirmacién de nosotros mismos como valiosos” (Roig).
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La experiencia de la infancia: su significado
en la propuesta de “Filosofia para Ninos”

Cristina Rochetti

]

Preguntar por la infancia se constituye en un paso ineludible para ac-
ceder a la comprension del lugar que otorgamos a los nifios en nuestra so-
ciedad, en nuestra cultura y en nuestras practicas educativas.

Preguntar por la infancia es desinstalar los sentidos establecidos que se
enquistan y pretenden regir nuestras concepciones, para abrir paso a la po-
sibilidad de resignificar nuestro propio sentido.

Preguntar por la infancia es permitir que los nifios que nacen y crecen
en un proyecto de infancia puedan pensar y ser protagonistas de su propio
proyecto.

Este trabajo forma parte de una investigacion mds amplia sobre los
fundamentos, los supuestos y las estrategias del “Programa de Filosofia para
Nifios” y su conexién con el pragmatismo. En esta oportunidad abordare-
mos la pregunta por la infancia como supuesto del “Programa de Matthew
Lipman”, ya que toda prdctica educativa, y en este caso la de hacer filoso-
fia para nifios, implica una construccioén del significado que sostiene al pro-
yecto.

El término infancia alude primeramente a la etapa psicobiolégica que
se desarrolla desde el nacimiento del ser humano hasta su entrada en la pu-
bertad, caracterizada por el crecimiento y desarrollo del cuerpo y por la ad-
quisicion del lenguaje. También se utiliza el término infancia para sefialar la
etapa posterior al comienzo de algo, el periodo que sigue a la instauracién
de un hecho o acontecimiento. Pero a este significado primario es necesario
rescatarlo de su obviedad, ya que histéricamente, en las distintas précticas
sociales se ha ido configurando una construccién del sentido que merece ser
abordada como cuestién y que ha permitido su tematizacién, dando origen
a estudios bastante recientes como la historia de la infancia.

Todo ser humano pasa por esta etapa. Ser adulto supone haber transi-
tado por la nifiez. Cada ser humano, segtin la época histérica en que ha vi-
vido, ha experimentado la infancia de distinto modo. Cada época histérica ha
recibido a los recién nacidos y los ha integrado a la vida en sociedad se-
gin un cierto horizonte de comprension, que da sentido e integra la expe-
riencia. Segin Sandra Carli (2003:14): “El tiempo de la infancia es un tiempo
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construido por los adultos, un tiempo histérico-cultural: es en la trama de
una sociedad y de una cultura que se dota de sentidos a esa edad instaldn-
dola como tal en otra temporalidad que no se cifie a la temporalidad biol6-
gica, evolutiva de la edad, sino que se inscribe en el proceso mds amplio de
la reproduccién humana de una sociedad...”

Todo ser humano se enfrenta a esta doble perspectiva: la nifiez como
etapa bioldgica y la nifiez como etapa de sentido, articulada en cada momen-
to histérico de modo diferente, y esta articulacién es la que determina las
préacticas pedagdgicas que interesa abordar en nuestro andlisis.

Por lo tanto, todo ser humano que nace comienza a transitar el ser nifio
y ademds un modo concreto de articulacién histérica de la infancia que en-
cierra lo que se entiende por niflo, cémo debe ser un nifio y lo que se espe-
ra de un nifo. Esta articulacion histérica genera el campo de experiencia en
el que cada ser humano se constituye, y para algunos autores de orientacion
psicoanalitica, como Lloyd deMause, constituye una de las hipétesis de la
teorfa psicogénica del cambio histérico: “...las prdcticas de crianza de los
nifios en una sociedad no son simplemente uno entre otros rasgos cultura-
les. Son la condicién misma de la transmisién y desarrollo de los demas ele-
mentos culturales ...Para que se mantengan determinados rasgos se han de
dar determinadas experiencias infantiles, y una vez que esas experiencias ya
no se dan, los rasgos desaparecen” (deMause, Ll., 1994:18).

Podemos entonces hablar de la “experiencia”’ de la infancia por la que
todo ser humano transita y que estd articulada por estas dos temporalidades,
la biolégica y la cultural.

Esta experiencia en el pragmatismo es considerada como una etapa del
crecimiento, valiosa en si misma, pero con rasgos de inmadurez. El nifio
ocupa el lugar central en el proceso educativo y es en torno a sus intereses
y posibilidades que se estructura la préctica educativa.

Segun J. Childs los factores que indujeron al pragmatismo a centrar en
el nifio la teoria educativa son, por una parte, la democracia como forma de
vida y de gobierno, ya que exige un trato respetuoso a los ciudadanos y a los
futuros ciudadanos, y la consideraciéon de la escuela como una institucién
democratizada, porque es el lugar donde el nifio participa activamente para
transformarse en un ciudadano.

Otro factor de importancia es la concepcién evolucionista de la vida,
que implica una constante adaptacion a partir de las experiencias que se
van transformando en hdbitos. El nifio, en esta concepcién del hombre
como “animal de costumbres”, se presenta como la etapa mds apta para la
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conformacion de hdbitos por su “natural” inquietud, espontaneidad, curiosi-
dad y disposicion.

Por ultimo, es necesario tomar en cuenta la integralidad con que el nifio
aprende, lo que supone que un aprendizaje, aunque esté orientado a fijar
memoristicamente un concepto, afecta procedimientos y actitudes que van
conformando un modo de entender.

En palabras de J. Childs (1956:324): “El nifio aprende en cuanto respon-
de, es decir en cuanto restablece conexiones con sus hébitos, actitudes e
ideas entre lo que hace y lo que sucede como consecuencias de las reaccio-
nes de cosas y personas a su actividad. Se torna inteligente a medida que a
través de estas experiencias, forma anticipaciones justificadas sobre cémo
obran las cosas, sobre sus potencialidades, y sobre la manera en que se las
debe tratar.”

Por lo tanto se desprende de esto que el nifo es un individuo capaz de
generar experiencias que lo integren sucesivamente a la comunidad a la que
pertenece, es sumamente maleable en el sentido de poder fijar en cualquier
direccién sus experiencias y capaz de construir sus significados con la inter-
vencién de sus maestros. El nifio ocupa el centro en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje y es a partir de sus intereses y posibilidades que se estructuran
los contenidos y se generan las estrategias de trabajo.

Para Lipman la concepcién de la nifiez aparece ligada directamente a
la educacion, pues su problema radica en justificar un programa de filosofia
en la escuela desde el jardin de infantes hasta la finalizacién de la prepara-
toria o el polimodal en nuestro caso.

La filosofia y la nifiez no son dos dmbitos incompatibles; es mads, la
nifiez aparece como un dmbito privilegiado para la préctica filoséfica enten-
dida como pensar, como el desarrollo del conjunto de habilidades de pen-
samiento. En este sentido Lipman afirma que debemos reconocer a Dewey
su contribucién (1992:23): “Sin duda fue Dewey quien, en los tiempos mo-
dernos, previé que la educacién tendria que ser redefinida como el fomento
de la capacidad de pensar, en vez de ser una transmisién de conocimientos;...
comprendié que el nifio no ‘es un angelito’ ni un ‘barbaro en ciernes’, sino
un ser con tantas promesas de creatividad, que nos exige que comprenda-
mos la totalidad de la civilizacion, para entender el significado y el milagro
del desarrollo de la conducta infantil.”

Esta idea de la nifiez tomada de Dewey destaca dos puntos funda-
mentales, por una parte el nifio encierra en si una promesa de creatividad,
el nifio es potencialmente lo que proyectemos de él, es pura posibilidad,
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todo depende de nuestra accion, y por otro lado, una referencia de la parte
al todo, ya que es necesario comprender la totalidad de la civilizacién para
comprender el significado de la nifiez, el nifio es parte de la totalidad, si
entendemos el todo, entendemos la parte.

Esta natural combinacién entre la filosofia y los nifos, redescubierta a
propésito de la implementacién del programa de Filosofia para nifios, des-
cansa fundamentalmente en tres supuestos segiin Ann M. Sharp (1996:161):
“Uno es que los nifios tienen una disposicién natural para asombrarse y pen-
sar sobre las ideas, incluyendo aquéllas en las cuales la mayoria de los adul-
tos han perdido interés hace mucho tiempo. Otro es que las ideas son
importantes para los nifios y para la manera como éstos perciben, interpre-
tan y construyen sus mundos. Un tercer supuesto es que como educadores,
podemos ayudarlos en la construccién de caminos, estructuras y estrategias
que faciliten y no obstaculicen, el proceso de hacer filosofia”.

Por lo tanto la nifiez como la etapa mds propicia en la formacién de
héabitos y costumbres, la nifiez como promesa, posibilidad y parte de la civi-
lizacién y la nifiez con disposiciones naturales al asombro y al pensar son los
puntos que posibilitan el encuentro con la filosofia.

La concepcién pragmdtica de la nifiez, en la que se inscribe la de
Lipman, no escapa a una visiéon dominada por la teoria de la evolucién que
considera el crecimiento como parte de la vida y el progreso como fruto de
la experiencia entendida como intercambio con el medio. La idea de progreso
tiene como base la linealidad del desarrollo de los acontecimientos en el
tiempo y la superacion de una etapa por otra, por lo tanto las etapas de la
vida se van asumiendo unas en otras de manera ascendente y la plenitud de
cada una asegura el mejor desarrollo de la siguiente. En este sentido Lipman
afirma que el nifio debe ser considerado en si mismo y no como medio o
paso obligado para ser adulto. Por lo tanto la infancia es una etapa
cronoldgica, con las capacidades racionales del ser humano en general y va-
liosa en si misma, y como configuradora de sentido la infancia es la posibi-
lidad de encarnar los auténticos valores democréticos. La infancia tiene la
misién de concretar aquello que los adultos hemos logrado a medias o no
hemos logrado, en palabras de M. Lipman (1992:36) : “...Si nos quejamos de
que nuestros lideres y el electorado se ocupan sé6lo de si mismos y de que
son incultos, debemos recordar que son el fruto de nuestro sistema educati-
vo. Si alegamos como factor atenuante, que también son el fruto de sus ca-
sas y sus familias, hay que recordar que los insensatos padres y abuelos de
esas familias son igualmente resultado del mismo proceso educativo. Como
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educadores tenemos una grave responsabilidad en la insensatez de la pobla-
cién mundial.”

La nifiez valiosa en si misma es depositaria de los anhelos y los pro-
yectos de una sociedad mejor, de una sociedad que encarne los valores de-
mocrdticos que nosotros los adultos no hemos logrado implementar en su
totalidad, y la educacién es el medio idéneo para lograr el propésito.

Dentro de esta linea de comprensioén es necesario destacar la presen-
cia de rasgos interpretativos que perciben la infancia desde pares de opues-
tos, ya sea para sefialar la ausencia o la presencia de ciertas caracteristicas
con relacion a las otras etapas de la vida. Ademads, la idea de la infancia como
potencialidad alude a la ausencia de ciertas caracteristicas que se desarrolla-
rdn con el tiempo y la intervencién de ciertos factores, como por ejemplo la
educacion.

La concepcién pragmdtica de la nifiez no goza de originalidad, se ha
nutrido de corrientes filoséficas y psicolégicas que han aportado elementos
corroborando de este modo el cardcter reconstructivo del pragmatismo. El
psicoandlisis y el constructivismo son sin duda su mayor fuente, junto con
el Darwinismo biolégico y social.

El psicoandlisis aborda en profundidad el tema de la infancia, aqui so-
lamente rescatamos la idea del nifio como constructor de sentidos y signifi-
cados, activo y transformador de su medio, no pasivo, ni un ser al que hay
que darle forma, una casi persona o una transiciéon que se supera. La nifiez
es el modo primario y original de apropiarse de la realidad y dar forma al
mundo y a la propia vida. El nifio es aquél que ante el mundo nuevo y des-
conocido genera sentidos que le permiten constituirse en su radical novedad.

El pragmatismo toma de esta concepcion la idea del nifio activo, cons-
tructor y generador de sentidos. La nifiez es considerada como una etapa que
marca el posterior desarrollo de la vida adulta. El nifio es protagonista de su
vida que se entreteje en las relaciones con los adultos en el &mbito familiar
o en la escuela y conforman el contexto desde donde debe ser interpretado.

El aporte mdés fuerte del psicoandlisis se da en la década del 50 — 60.
Existe un abundante caudal de libros sobre Psicologia infantil y adolescente
de distintos autores dentro de esta linea de pensamiento. Paralelamente a
esta produccion, se desarrolla la psicologia evolutiva de Jean Piaget, que toma
como pardmetro el desarrollo de la inteligencia junto con la afectividad y la
moralidad. Estas dos corrientes de la Psicologia influirdn profundamente en
la pedagogia y en la concepcién de nifiez que marca a la educacion entre los
anos 40 - 70.



80 Pensamiento y Experiencia. 1% jornadas regionales de Filosofia con nifios y jévenes.

Para la psicologia evolutiva el nifio es el ser humano en proceso de
construccion de las estructuras mentales, movilizado afectivamente y conte-
nido normativamente por el sentimiento moral. La evolucién se produce de
lo simple a lo complejo, de la centracién subjetiva a la descentracién, del
egocentrismo a la percepcion del otro y la posibilidad de cooperacién. Piaget
no habla de inferioridad o incapacidad en el nifio, sino de inmadurez como
un factor que se desarrolla para contribuir a la construccién.

El constructivismo de Piaget pone al nifio como artifice, como construc-
tor de sus estructuras de conocimiento y morales, movilizado por los vincu-
los y los afectos. El nifio nuevamente es el centro, él tiene el poder y de los
adultos depende otorgar a través de la educacion todas las herramientas
necesarias para que el proyecto se concrete.

Conclusion

La infancia como experiencia es articulada en el pragmatismo y en el
programa de “Filosofia para nifios” a partir de la consideracién de la demo-
cracia como proyecto y aspiracién de toda sociedad civilizada y el aporte
del psicoanadlisis y el constructivismo a la concepcién del nifio como un
sujeto protagonista de su vida y constructor de las estructuras de su
psiquismo.

El nifio no es una tabla rasa, ni arcilla esperando las manos del artesa-
no para adquirir la forma predeterminada, es su propio constructor de sen-
tidos, estructuras y significados a partir de la experiencia de encuentro con
los sentidos, estructuras y significados de sus adultos en una sociedad y cul-
tura determinadas.

El nifo es el artifice de sus costumbres generadas por las ideas y creen-
cias asumidas en su interaccién con los adultos en el dmbito familiar y en
la escuela.

La tematizacion de la nifiez opera un giro copernicano en su tratamien-
to, instalando el debate a nivel educativo en el cémo hacer para favorecer
este protagonismo, el centro del debate y la discusién se ubica en lo meto-
dolégico, en las estrategias y procedimientos para el abordaje de los conte-
nidos, de modo que las costumbres que constituyen al hombre, ya que
pueden ser elegidas anticipadamente, tengan las caracteristicas del método
critico o cientifico, inico capaz de generar sujetos que piensan por si solos,
criticos y con actitudes para la vida democratica.
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Pero la infancia también se transforma en depositaria de las buenas
intenciones y los proyectos de los adultos respecto al futuro de la sociedad,
lo que justifica hacer de la educacién el medio para dotarla de todas las
herramientas necesarias tanto intelectuales como morales para alcanzar di-
cho propésito, construyendo asi un sentido de la infancia que intentamos
poner en cuestion.

Proponemos un intento de reflexién a partir de la “experiencia de la
infancia” como evocacion.

La literatura puede ser un buen punto de partida en este camino: “In-
fancia en Berlin” de Walter Benjamin, “La infancia recobrada” de Fernando
Savater, “La infancia dorada” de Elena Croce son algunos de los tantos tex-
tos que ocupan un lugar en la literatura como relatos que intentan evocar de
diversos modos una experiencia fuertemente cobijada en la memoria y que
es interpretada a la luz de la adultez.

Es a partir del paso del tiempo y de la madurez que el mundo infantil
adquiere una relevancia insospechada, los lugares, los olores, los sabores, los
relatos contados, los cuentos, los amigos, todo se conjuga para despertar
sentimientos profundos y cargados de emotividad.

La evocacion es una reconstruccién de la memoria que recorta y da
forma a todo un conjunto de elementos guardados y cobijados con el sello
de la nifiez. Los recuerdos aparecen con un nuevo brillo, casi mégico que
permiten al hombre adulto reencontrarse consigo mismo. ;Por qué volvemos
a la infancia? ;O es la infancia la que vuelve a nosotros? Es acaso que somos
el tiempo recobrado permanentemente en el recuerdo de nosotros mismos
que contamos y reinventamos, lo que nos define. La infancia evocada desde
la vida adulta nos posiciona frente a un rasgo de la nifiez que estd mds alld
de las ideas de etapa, desarrollo, crecimiento, evolucién, inmadurez, transi-
cién, paso, que hasta ahora hemos estado trabajando. El rasgo que se des-
prende es el de “experiencia” como lo que pasé, que algo pasé y nos
transformé, algo pasoé y algo queddé que nos constituy6é en lo que somos.

Benjamin, en sus conmovedores relatos de “Infancia en Berlin”, realiza
el relato de la ciudad de su infancia, con caracteristicas autobiogréficas, en
las antevisperas de la catdstrofe de la 2° guerra. A partir de la frescura de los
recuerdos que aparecen y contamos, es que nos contamos a Nosotros mis-
mos (1982:30): “Sin embargo el aire en el que se mecia entonces aquella
mariposa, continda atin hoy prefiado de una palabra que desde decenios no
volvi a oir ni la pronunciaron mis labios. Ha conservado lo inescrutable de
lo que contienen las palabras de la infancia que le salen al paso al adulto. El
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el

haberlas silenciado durante largo tiempo las transfigur6”. Ningiin nifio sos-
pecha, siendo nifio, que lo que estd viviendo va a ser transfigurado, como
dice Benjamin, por el paso del tiempo. Es el tiempo y el silencio lo que trans-
figura, lo que posibilita la experiencia de la evocacion.

El nifio es pura afirmacién, dice Nietzche, en el relato de las tres me-
tamorfosis del espiritu, donde la imagen de la infancia aparece como la
metdfora del hombre nuevo, como la forma del espiritu después de haber
padecido la servidumbre del camello y la furia del le6n.

El nifio es vida y es una nueva vida, un comienzo que va a desplegar
en la afirmacién de si mismo y del mundo su radical novedad. Segin E
Bdrcenas (2000:63): “Con el nacimiento el recién llegado toma una iniciativa
y rompe la continuidad del tiempo. Nacer es estar en proceso de llegar a ser,
en proceso de un devenir en el que el nacido articula su identidad — del
nacimiento a la muerte — en una cadena de inicios, o sea, acciones y nove-
dades”.

El nifio nace y cada ser humano comienza su existencia naciendo, esto
se constituye para Hanna Arendt en una condicién de la existencia humana.
La natalidad, el hecho de que el ser humano tenga un comienzo y ese co-
mienzo irrumpa en el tiempo produciendo un corte, nos posiciona frente a
un ser radicalmente novedoso y original. Nunca nadie antes ocup6 su lugar,
y nunca algo volverd a ser igual después de esta irrupcion.

La nifiez no es sélo una etapa del crecimiento necesario para llegar a
ser adulto, sino el modo de ser mismo del comienzo, es una condicioén de la
existencia humana.

Esta condicién de la existencia humana considerada como experiencia
es evocacion y construccion por parte del adulto que, con el paso del tiem-
po v el silencio de los afos, transfigura los hechos torndndolos en aconteci-
mientos significativos que configuran el presente.

Es evocacidon en tanto la memoria que olvida y recuerda, recorta y da
forma al pasado cargdndolo de sentido para vivir y definir el presente. La
memoria no recuerda hechos tal cual fueron, sino acontecimientos en torno
a los cuales a modo de nucleos significativos ordena todos los hechos. La
memoria es selectiva, organizadora, constructora y en este sentido podriamos
decir que tiene una funcién hermenéutica o interpretativa. Por eso podemos
evocar la infancia y transformarla en el &mbito donde nos definimos y cons-
truimos nuestra identidad.

Es construccion en tanto que la imaginacion crea y prefigura las posi-
bilidades que depositamos en al infancia. Por eso podemos esperar de la
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infancia y en la infancia el cumplimiento de nuestros suefios y deseos y trans-
formarla de ese modo en el &mbito donde depositamos nuestras buenas in-
tenciones para un futuro mejor.

Los nifios en tanto nifios no sospechan que son depositarios del peso
de nuestros anhelos, el peso de todo aquello que no hicimos por nosotros
mismos como personas y como sociedad, transformdndolos en herederos de
nuestros proyectos en el mejor de los casos, cuando no en depositarios de
nuestras decepciones y fracasos a través del abandono, la violencia y la ex-
clusién.

Los recién llegados, los que recién comienzan, los que estrenan la vida
y se presentan como radical novedad, quedan atrapados entre las buenas
intenciones de los proyectos que imaginan una sociedad mejor y la exclusién
que provoca el fracaso de las buenas intenciones.

Los recién llegados quedan atrapados y sofocados en las redes de la
sociedad de consumo que se erige como un nuevo totalitarismo con la au-
toridad para decidir qué vidas son valiosas para ingresar al mercado y cud-
les son superfluas para quedar excluidas. Hoy asistimos a uno de los mayores
genocidios, comparable a tantos de los crimenes cometidos en la historia de
la humanidad, como las guerras de religién, la conquista de América y el
Holocausto Judio en las guerras mundiales, con la diferencia de que la muerte
se transforma en una penosa agonia que despoja en vida a millones de se-
res humanos de su condicién de humanos y los destierra a vivir en las afue-
ras del sistema. Segtiin Fernando Bdrcenas (2000:42): “Esto puede significar
que junto a los rostros mds temibles y bien conocidos del totalitarismo —
Hitler y Stalin - en la época moderna también debamos hablar de otra for-
ma de “totalitarismo democratico”, cuyo propdésito y objeto es la gestion de
la vida, su administracién y puesta en circulacién en el mercado bajo los
nombres quizds menos temibles, pero no por ello menos crueles, de la glo-
balizacién, la mundializacién y toda esa jerga de la competitividad y la efi-
cacia.”

Nuestra constitucién del sentido de la infancia se tensa entre la vora-
cidad con que el mercado reclama consumidores y mano de obra calificada,
y nuestras buenas intenciones de un futuro mejor. En ambos casos con un
gran olvido de lo humano y una gran incapacidad para reconocer lo irrepe-
tible de cada nifio que nace.

Cada nifo que llega al mundo nos confirma que el ser humano es
Unico, singular e irrepetible, es una radical novedad que irrumpe en la vida
social y cultural sin que podamos prever ni anticipar el curso de su accion.
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Quizés el significado més profundo de la infancia sea justamente el aconte-
cimiento de irrumpir en el devenir del tiempo de la vida instalando y hacien-
do patente de modo fragil y silencioso la novedad de lo humano. Lo humano
tiene comienzo, fractura la continuidad del paso del tiempo y se instaura
como acontecimiento, pero exige en su acontecimiento fundador la transfor-
macion de las relaciones y circunstancias que lo contienen. Nada volverd a
ser igual. Un nuevo, singular e irrepetible ser ha irrumpido en nuestro mun-
do y como adultos nos interpela a tomar una decisién que se concreta en la
educacién y que quizds Hanna Arent sintetiz6 con singular claridad: “La edu-
cacion es el punto en el que decidimos si amamos el mundo lo bastante
como para asumir una responsabilidad por él y asf salvarlo de la ruina, que
de no ser por la renovacién, de no ser por la llegada de los nuevos y los jo-
venes serfa inevitable. También mediante la educacién decidimos si amamos
a nuestros hijos lo bastante como para no arrojarlos de nuestro mundo vy li-
brarlos a sus propios recursos, ni quitarles de las manos la oportunidad de
emprender algo nuevo. Algo que nosotros no imaginamos lo bastante, como
para prepararlos con el tiempo para la tarea de renovar un mundo comun”
(Arendt, H., 1996:208).
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Hacia una erotica de la educacion

Mariana Alvarado

[]

uno

El siguiente texto muestra el ejercicio de un pensamiento provisional
respecto de las categorias de diferencia, diversidad y pluralidad’ en el mar-
co de interpretaciones que las preceden y que las insertan a modo de préc-
ticas en el sistema educativo.

Constituye una exploracién critica que quiere sefialar el modo en el que
las categorias mencionadas han sido condicién de posibilidad de una edu-
cacién encaminada a la fabricacién de un futuro para el que la escuela pre-
cisa producir individuos que encarnen su posibilidad y la legitimen. Federico
Nietszche, Sigmund Freud y Herbert Marcuse constituyen el pre-texto desde
donde se articula esta denuncia. No es azarosa la propuesta de tales nom-
bres. La vértebra tedrica, de éste que no es mds que un para-texto, la jus-
tifica.

Lo que cldsicamente conocemos como Historia de la Filosofia ha sido
inventada, fundada, sostenida y transmitida por los pensadores de la totali-
dad cuya logica unificadora, movida por el principio de identidad, intenta
subsumir la multiplicidad de lo real bajo un unico postulado, lldmese Ser,
Logos, Dios, Progreso, Espiritu, Eros, Razdn, etc. Si Sécrates, sobre la palabra
de su discipulo, Platén (- IV) ha sido el comienzo, Hegel (XVIII — XIX) ha sido
la maxima consumacién de la intencién que mueve a la filosofia occidental.
Veintidés siglos de Historia... 2200 afios de lo mismo. ;Y la diferencia? (cf.
Gabriele, A., 2004:1) Si el ideal de la razén es la identidad, la diferencia en
cuanto reconocida es subsumida (cf. Marcuse, LI, 1985:109) bajo el imperio
del orden, la clasificacién y el dominio discursivo como asi también bajo la
transformacién, manipulacién y explotacién préctica cuyo corolario no deja
de ser la debacle vital.

Mas hubo otro comienzo y, por supuesto, otra consumacion. Otras vo-
ces cuentan otra historia, la de la discontinuidad. Se inaugura con un pre-
socrdtico, Herdclito (- VI) e irrumpe con fildsofos de la sospecha, los
posthegelianos Carlos Marx, Federico Nietzsche y Sigmund Freud. La filoso-

1 Las categorias mencionadas son utilizadas a partir de nuevas coordenadas tedricas des-

plegadas en el presente trabajo.
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fia de lo otro procura objetivar aquello que tradicionalmente no ha sido re-
conocido en su diferencia por el pensar: discursos represivos, practicas coac-
tivas, estrategias dominantes, sustratos inconscientes, en el individuo, en la
cultura, en la racionalidad cientifica, etc. Los pensadores de la diferencia po-
nen de pies arriba las construcciones del subjetivismo moderno en las que
la prioridad estd dada de antemano por la esencia, el sujeto y el concepto
en cuanto que preceden a la existencia, al objeto y a la representacion res-
pectivamente. La sospecha arroja su mirada a la pretensién de absoluto de
la filosofia de la totalidad y cuestiona la capacidad de la conciencia para
acceder a La Verdad. En Nietzsche la relacién hombre — naturaleza es media-
da por los valores, en Marx por el sistema de produccion y las relaciones
sociales, en Freud por el inconsciente. En suma, la interpretacién precede al
signo: la universalidad de los valores ha sido consagrada de antemano por la
filosofia occidental, las relaciones sociales de produccién han sido histérica-
mente determinadas, la transparencia de la conciencia ha sido meramente el
producto de la concepcién moderna de un sujeto que conoce y controla el
mundo. La interpretacion se vuelve perspectivismo.

dos

Los modos de tratar con el otro en el contexto escolar presumen una
idea de alteridad inserta en el proyecto moderno de la filosoffa occidental.
Dirigir la mirada hacia los sentidos que nutren esa idea inaugura la posibili-
dad de conjeturar, por un lado, en torno a las categorias de diferencia, diver-
sidad y pluralidad y a las practicas que de tales sentidos devienen y, por otro,
a los sujetos y a las sujeciones que tales discursos y acciones fundan.

Avistamos al momento dos modos, de acuerdo a lo planteado en uno,
de tratar con la alteridad. Desde alli, entonces, pensamos los modos de la
diferencia y los de la diversidad como formas de relacionarse con la alteridad,
mas no como formas de ser propias de ella.

Si la alteridad es concebida como diferencia el vinculo que se estable-
ce con ella es asimétrico en tanto que supone un individuo que debe trans-
formarse en sujeto. En cuanto tal, este modo de tratar con el otro es la
condicién de posibilidad de la institucionalizacién de la educacion. La dife-
rencia es concebida como deficiencia y por tanto tratada como falta, caren-
cia, ausencia de aquello que el otro, el adulto, el que forma parte de un
nosotros ya constituido, estd habilitado para reproducir. La escuela es el lu-
gar propicio en el que determinados sujetos implementan estrategias por
medio de las que se identifica, reconoce, compara, mide la diferencia para
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normalizar en pro de la identidad, esto es, de la constitucién de un nosotros.
Cuando la alteridad es concebida como diferencia, lo que impera es la ldgi-
ca totalitaria cuya intencioén es integrarla, asimilarla en la unificacién que
homologa. La deficiencia es el resto que falta o la suma que sobra. Desde el
fondo de la unidad se levanta la varilla adulto-morfa de un nosotros que mide
e impone la adecuacion, la asimilacién, la formacién.

Varilla que supone y precisa de exclusiéon porque, de lograr su objetivo
la escuela desapareceria. De alli que toda préctica educativa tienda a la re-
produccion de la diferencia en la cosificacién del otro. El otro se ha vuelto
el medio para la realizacién de todos “nuestros” deseos, para la constitucién
de un futuro mads justo, para la consecucion de los objetivos de la nacién. El
otro es la materia prima para la realizaciéon de un proyecto que “nos” sostie-
ne como “profesionales”, como “ciudadanos”, como “civilizados”, como “edu-
cadores”, etc.

En tal sentido, el otro no es la imagen del porvenir sino la reproduc-
cion de lo sido, lo sabido, lo querido, lo esperado, por un nosotros. El proce-
so de reproduccion se patentiza en la fabricacion de subjetividades y se sitia
en un lugar determinado. Cada institucién reproduce précticas desde las que
genera sujetos situados en lugares estratégicamente determinados (el aula en
la escuela; la capilla en la iglesia; la celda en la prisién; etc.). La escuela es
una de las instituciones sociales (en igual medida que la fabrica, la prision,
la familia, el asilo, el manicomio, etc.) que produce a partir de lo que sabe,
lo que quiere, lo que espera: un emporio de subjetividades. El otro es noso-
tros cuando quiere lo mismo. La identidad perdura en la medida en la que
el nosotros se perpetie en el otro. No cabe la palabra de la otredad, ni mu-
cho menos su saber, su querer, su esperanza... La diferencia no se postula
como tal ni pone en cuestién la unidad (ni los lugares, ni las estrategias, ni
las précticas, ni los sujetos que la hacen posible) sino que la confirma por-
que precisa de su sintesis para existir en un colectivo aqui y ahora. Su con-
dicién de existencia es la identidad de un nosotros geohistorizado desde
donde sefiala la justificacién de su reproduccion: la diferencia.

Si la alteridad es concebida como diversidad el vinculo que se estable-
ce con ella es simétrico en tanto que supone un individuo cuya condicién
de existencia es la de ser otro. Desde aqui no se pretende radicalizar la dife-
rencia sino mds bien dar lugar a que acontezca en su pluralidad. La relacion
con el otro se proyecta hacia un nuevo comienzo constante en el que otros
somos todos y cada uno. Cuando la alteridad es concebida como diversidad
no cabe la relacién nosotros-otros, que hace de esos otros la continuidad de
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este Nosotros y que para existir, tanto uno como otro, precisan de la repro-
duccién de la diferencia. El otro que somos todos tiene su lugar en la expe-
riencia que procura ser lugar para la constitucién de sujetos de experiencia y
de lenguaje.

tres

La ldgica de la totalidad es la logica de la identidad cuya idea unifica-
dora reconoce la alteridad en cuanto diferencia, no para conservarla sino para
abolirla y acentuar lo que es comuin a un nosotros, es decir, lo que es simi-
lar entre individuos. Cancela la pluralidad que no tiene lugar en la sintesis
de lo diverso ni en la continuidad de un nosotros.

La pedagogia y sus pedagogos han pensado las prdcticas pedagdgicas
como la produccién de identidades méds o menos homogéneas pero siempre
subsumibles a un proyecto de lo que se “debe” ser, se “debe” hacer, se “debe”
querer, se “debe” esperar. Al reducir lo diverso en la unidad, desaparece la
diversidad. La configuracién previa de “lo debido” predetermina lo sido, lo
querido, lo esperado al extremo de radicalizar “lo nuestro” por sobre “lo otro”
e imponerlo como “ti debes”. La alteridad en cuanto diversidad atiende al
otro como plural, de modo que inaugura otras formas de relacién en las que
la diversidad se hace carne como alternativa a lo que un nosotros ha puesto
alli. Acontece, entonces, la posibilidad de dar lugar a la pluralidad de lo di-
Verso.

;Cudles serian las condiciones de posibilidad de una légica que anime
a una educacién que no tenga por proyecto realizar un proyecto? ;Es posi-
ble pensar la educacién a partir de una légica otra que la ya sabida, queri-
da, deseada, esperada e implementada? Si la educacién se constituye desde
el proyecto moderno, en cuanto tal, permanece en el marco de la ldgica de
la totalidad y no puede sino existir para la constitucién de la identidad.

cuatro

Nietzsche (1968:18-19) vaticina la radical novedad. El camello es la afir-
macién que no sabe decir no y en tal sentido es la figura de la alteridad tra-
tada como diferencia. La deficiencia deberd ser normada. La varilla que mide
ya estd dada; los valores milenarios son la norma; el Gran Dragén manda tii
debes llevar, asumir, cargar con el mandato y por tanto reproducirlo, para ser
uno de nosotros. Paciencia, resignacién, humildad, es la fuerza con la que
cuenta el camello para llevar su carga. No puede sino ser como es. No cabe
sino la resignacion.
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El le6n no puede mds que afirmar su propia voluntad y con ella negar
el mandato. El leén enfrenta con todo su sefiorio a todos los valores ya crea-
dos. Desafia al Gran Dragén en el desierto. Al grito de yo quiero silencia al
tu debes. Inaugura la posibilidad de que el hombre sea tarea para si mismo
porque ha podido liberarse de. Sin embargo, matar a Dios no basta. Es pre-
ciso dar muerte a su asesino y presagiar un nuevo comienzo. Es preciso crear
la libertad para un nuevo crear. El nifio es la irrupciéon de la novedad que
olvida toda manera sida, sabida, querida, debida y esperada de ver el mun-
do y de habitarlo. Un nuevo comienzo. Un santo decir si.

Pura afirmacién ;de qué? Cualquier respuesta es ya la determinacion de
lo que se quiere indeterminado y de lo que no puede existir sino incondi-
cionadamente. La infancia, el si que deviene del no; el para que deviene del
de, la creacion que deviene de la destruccion. La infancia es pura posibilidad
para la repeticion de lo mismo o para la creacion de lo otro, la ldgica de la
totalidad o la de la diferencia pero también para cualquier otra légica atin no
conocida e incluso para cualquier otro orden que escape a toda légica posi-
ble. El cardcter de indeterminacién que conlleva el modo de ser del nifio no
puede sino ser la visién del mds solitario: el eterno retorno. Saberse parado
en el pdrtico del instante (Nietzsche, E, 1968:119-124) al tiempo que elige lo
que hard con la conciencia de que asi serd por siempre. En el Instante pre-
sente, el limite entre dos eternidades, la pasada y la futura, se tiene a si
mismo y a la asfixia que provoca la idea de saber que el tiempo puede, de
periodo en periodo, repetir una disposicién idénticamente igual de cosas
como puede que no. Mas lo que elija estd librado a su libertad. Podria que-
rer lo debido (Kant) y con ello la universalidad del deber subsumiria su que-
rer particular, mas no habria dejado de ser le6n sino que asumiria su ser
camello con plena conciencia de ello. Podria asumir una vez més los valores
milenarios sin siquiera saber que carece de fuerzas para dejar de ser el ca-
mello que es. Podria postular valores nuevos en las escamas del Gran Dra-
gon. Podria crear sin que los momentos previos a la creacién — el de
destruccion y el de negacion — contengan el germen de lo que vendrd. Hé
alli el reto.

cinco

La alteridad en cuanto diversidad problematiza la interpretacion desde
la que el nosotros se constituye en cuanto tal y desde la que el nosotros in-
terpreta al otro.
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La ldgica de la totalidad y con ella la de los pedagogos, la de la peda-
gogia, la de sus précticas y discursos, suponen un orden estable y estabiliza-
dor al que repugna la incertidumbre. La novedad de la infancia es la imagen
del porvenir que no alcanza el reposo porque no da lugar a la repuesta, no
alcanza la quietud porque no se resuelve en las certezas y en cualquier caso
en el que entre en sosiego o alcance la calma desapareceria su posibilidad.
La infancia es la aptitud del porvenir que no se reduce a la reproduccién de
lo mismo sino que es lo que siempre vuelve a comenzar. Un nuevo comien-
Zo constante.

La alteridad en cuanto pluralidad es la condicién de posibilidad del
porvenir, cuya condicion de existencia deviene de la relacién que se establez-
ca con la alteridad como sujeto de experiencia y de lenguaje.

;Es posible una educacién que no requiera de la reduccién de las dife-
rencias, que no pretenda la fusién de lo que nos distingue, que no exhorte a
la apropiacién de lo no-semejante en la sintesis, la integracion, la homoge-
neizacion, la normalizacion?

Ese constante comenzar, ese comienzo constante, acontece alli donde
se da lugar a lo plural, donde se abre espacio a la palabra porque el noso-
tros se dispone a callar y a prestar oido. La alteridad en cuanto diversidad
acontece en la constitucion de un sujeto de experiencia y lenguaje.

Experiencia y lenguaje lugar y momento del acontecimiento.

seis

Si, en el proyecto educativo moderno, la reproduccién de la subjetivi-
dad se genera en los limites del encierro, hacia dentro de instituciones so-
ciales tales como la familia, la fabrica, la prisién, el hospital, la escuela, etc;
si el proceso socializador de produccion de identidades se vincula estrecha-
mente con el lugar en el que se implementan las préacticas que las producen;
si unas instituciones protegen, absuelven y superan a otras —aunque sus prac-
ticas sean las mismas— (la universidad a la secundaria; la vigilancia familiar
a la rigurosidad fabril); si el emporio de subjetividades permite descifrar en
el curso de una vida el recorrido lineal de una a otra institucién (de la fami-
lia a la escuela de la escuela al ejército...); si el trajin de los tiempos que
corren perdona la yuxtaposicién de las funciones de tales instituciones; si en
muchos casos las instituciones no sélo superponen funciones sino que ade-
mds se exigen unas a otras de hacerlo; si los limites entre unas y otras no
son claros ni estdn fijos, si para existir deben incluso reemplazarse en su
funcién especifica e intercambiar servicios para coexistir...si ya no se trata de
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fabricas sino de mini pymes... si ya no se trata de escuelas sino de comedo-
res... si los internautas carecen de fronteras... ;podemos erigir la institucio-
nalizaciéon de la educacién en el proyecto moderno? ;podemos seguir
hablando de la funcién especifica de la escuela? ;podemos seguir pensando
en la funcién propia de cada lugar? ;podemos articular la funcién, las préac-
ticas, el lugar y los sujetos? ;podemos insistir en el proyecto educativo? ...

La indeterminacién de lo no determinado se presenta como zona al-
ternativa a los limites de las instituciones que encarnan el proyecto de la
modernidad. Las instituciones modernas que fundadas sobre la condicién
de previsibilidad del sujeto, incitaron précticas tendientes a la reproduccién
de subjetividades fijas y regulares de acuerdo a los lugares en las que se las
generaba, se consolidaron a partir de la relacién que establecian con el por-
venir: la idea de progreso. Los encierros que acostumbraban a definir el es-
pacio limitado en el que se materializaban prdcticas dispuestas a producir
sujetos ya no cierran, no limitan, no definen. Si las instituciones estdn en
crisis porque hacia su interior no sélo tienen que sobrevivirse sino ademads
reinventarse delimitando constantemente fronteras ;qué sucede con su pro-
ducto?

siete

El lugar del sujeto de experiencia y de lenguaje es una alternativa a las
l6gicas imperantes en cuanto pretende subvertir el orden y pasar del impe-
rio del alma sobre el cuerpo a experienciar la corporeidad.

Los términos eros y thanatos tal como son utilizados por Freud se com-
plementan al punto que en su constante lucha puede primar uno sobre otro.
Si la educacién, en cuanto proyecto moderno, forma parte de la ldgica de la
dominacion es porque en ella prim6 thanatos (muerte). Desde alli se articu-
la una educacién basada en las respuestas que dan muerte no sélo a las pre-
guntas sino también al investigador y con él a la posibilidad de la novedad.
La ldgica de lo mismo propone una escuela cuya condicién de existencia es
la circulacién de la reproduccién de lo ya producido. La produccién de la
improduccion; la muerte de la creacién. Cualquier propuesta —ya presuma la
conservacion, ya quiera la transformacién— no es més que expresion de la
légica de la totalidad y como tal impone un modelo para el que deben
fabricarse sujetos capaces de implementar, sostener y mantener el proyecto
preestablecido. Concebir a la alteridad como diferencia ha significado poner
en primer lugar el intelecto. El primado de la razén ha dicho que todos so-
mos iguales y que quienes no lo seamos tanto deberemos serlo a costa de
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lo que queremos, de lo que sentimos, de lo que deseamos y de lo que espe-
ramos, de lo que somos por debajo de lo que “un nosotros” nos dice que de-
bemos querer, desear, sentir, esperar, ser. El proceso cultural que persigue la
evolucion individual requiere la inclusién de lo particular en lo universal, la
concepcion de la alteridad como deficiencia, la fusién de la diferencia en la
identidad. El Logos sobre los sentidos. La Razén sobre los instintos. Thanatos
sobre Eros. Eros absorbido por el Logos. La légica sobre la ética. Represion
y/o sublimacion.

(...) ‘la lucha por la existencia” es originariamente una lucha por el placer; la cul-
tura empieza con la realizacién colectiva de esta meta. Sin embargo, después, la
lucha por la existencia es organizada de acuerdo con el interés de la dominacion:
la base erética de la cultura es transformada. Cuando la filosoffa concibe la esen-
cia del ser como Logos es ya el Logos de la dominacién — mandando, dominan-
do, dirigiendo a la razén, a la que el hombre y la naturaleza deben sujetarse
(Marcuse, H., 1985:122).

A estas alturas, tal vez cabria invertir la mirada, digo, ensayar otras for-
mas de ver, inventar otros modos de tratar con lo avistado, poner a la escuela
de pie y dejar de educar cabezas. Olvidar. Comenzar de nuevo. Experienciar.

Sélo nos queda arriesgarnos. Mds alld de todo bien y de todo mal ;Qué
podemos perder? ;Qué podemos ganar? No hay valores que puedan determi-
nar lo que no puede ser determinado en un mundo que abre puertas a otras
puertas de otros mundos en los que ni lo bueno ni lo malo, ni lo ganado ni
lo perdido, ni lo correcto ni lo incorrecto, ni lo interno ni lo externo consti-
tuyen los pardmetros de medida. Sin fronteras, hacia la indeterminacién de
lo no determinado: sujeto de experiencia y de lenguaje.

Si el placer se instituye como valor supremo, todo el orden de valores existente
quedard destruido. El homo ludens debe sustituir al homo faber; pero no mediante
una tarea moral educativa, sino mediante una accién econémica y politica que
siente las bases de una sociedad en que placer y deber se identifiquen, haciendo

innecesaria la moral (Cortina Orts, A., 1991:151).
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Cine y pensamiento. Imagenes de la memoria
y el cuerpo en Gilles Deleuze y Alain Badiou

Belén Ciancio

[

;Es imposible pensar una experiencia filoséfica del cine? Si esta expe-
riencia fuera posible, ;cudles serfan sus condiciones de posibilidad, cudles sus
modos y cudles los signos de este pensamiento? ;Es posible una filosofia ya
no sélo construida a partir de conceptos sino también a partir de imégenes?
En ese caso, jlas imédgenes deberian analizarse como un lenguaje articulado?
Si el cine es pensamiento y filosofia que se producen a partir de imdgenes-
movimiento e imdgenes-tiempo en lugar de a partir de conceptos, j;es posi-
ble articular una légica de lo que vemos? 3y una deconstruccion? Si
consideramos lo que dice Gilles Deleuze acerca del cine jcudl es la crisis que
produce la transformacioén de las imdgenes?

Para Gilles Deleuze y Alain Badiou algunas de estas preguntas encuen-
tran distintas respuestas y otras simplemente quedan abiertas. Para Deleuze
el cine, como posibilidad de “ver y percibir el tiempo”, no sélo es un arte que
podria ser comparado con otras artes sino que sus autores pueden analizar-
se como pensadores de su época. Excepto que ellos pensarian a través de
imdgenes-movimiento, las cuales se transformaran luego de una profunda
crisis en imdgenes-tiempo. Transformacién que atraviesa el cuerpo y la me-
moria constituidos a partir del cine. En otra linea de investigacién, Alain
Badiou ha planteado que el cine es una paradoja que gira alrededor de la
relacion entre el ser y el aparecer. Es, por esto, un arte ontolégico. La cues-
tién del cine serfa entonces y desde hace mucho el problema acerca de qué
es mostrado cuando eso se muestra.

De la imagen-movimiento a la imagen-tiempo

En sus estudios sobre cine Deleuze parte de diversos supuestos teori-
cos: las tres tesis sobre el movimiento de Henry Bergson, la teoria semidtica
y la clasificacién de los signos de Charles Peirce, y los aportes de numerosos
cineastas, entre los que se destacan Pier Paolo Pasolini y Sergei Eisenstein.
Se trata de un trabajo que contiene herramientas légicas y hermenéuticas que
permiten analizar las imdgenes y los contextos histéricos en las que se pro-
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ducen. La filosofia de Bergson le permite pensar la categoria de movimiento
a través de la historia, en la antigliedad, en la modernidad, y cémo se trans-
forma a partir del surgimiento de la fotografia y el cine. Imagen-movimiento
es un concepto que articula dos dimensiones, las cuales pertenecian a dis-
tintos contextos dentro de la historia de la filosofia: el de imagen (dominio
de la conciencia, la representacién interior, realidad psiquica) y el del movi-
miento (realidad fisica en el espacio, mundo exterior). Del mismo modo la
filosofia de Bergson supone otra dimensién ontolégica al plantear otro con-
cepto de materia e imagen. Entre éstas no habria una diferencia de natura-
leza sino de grado, es decir, serian indiferentes. A partir de este concepto
surge, entonces, una nueva clasificaciéon de las imdgenes. Segtin como éstas
se encuadren, se relacionen entre si, y segiin su modo de representar el tiem-
po a través del movimiento.

En su libro La imagen-tiempo, Deleuze da un paso mds alld de la ima-
gen-movimiento. Es el momento en que la imagen produce una representa-
cion directa del tiempo, el momento en que aparecen nuevos signos
(opsignos y sonsignos) los cuales minan las estructuras narrativas anteriores.
Las razones de esta profunda transformacién critica son muchas. Asi como
Walter Benjamin planteaba que la reproduccién tecnolégica provoca una crisis
en lo transmitido, ya que separa al objeto de su aqui y de su ahora, de su
tradicion, Deleuze también habla de un momento de crisis (con su dimen-
sién destructiva, pero también con su aspecto renovador), de un aconteci-
miento, para analizar las transformaciones que se producen en el cine y en
otros formatos narrativos. Los modos de representacion se ven afectados por
razones sociales, econémicas, politicas, morales, y otras mds internas al arte,
a la literatura y al cine en particular. ;Cémo se ve el mundo antes y después
de una guerra? ;C6mo se lo mira después de movimientos sociales que
emergen en la década del sesenta? ;Es el mismo mundo desde que se ha
poblado de imégenes que fluyen y se reproducen a través de medios masi-
vos de comunicacion, fotos, television y cine? Todos éstos fueron motivos
para una transformacién que, segin Deleuze, no sélo tuvo que ver con el cine
sino también con el pensamiento, con la percepcién y con el tiempo histé-
rico en el acontecian estos cambios.

;Como se ven estas transformaciones a nivel semiético, narrativo y 16-
gico? En primer lugar se alteran los encadenamientos situacién-accion, ac-
cién-reaccion, es decir, los vinculos sensorio-motores que producian en la
imagen-movimiento el enlace temporal. Esto ocurre por distintos fenémenos.
La imagen ya no remite a una situacion globalizante o sintética, sino que se
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vuelve dispersiva. En lugar de un héroe tnico, los personajes son midiltiples,
y pasan de principales a secundarios o viceversa. En segundo lugar, lo que
se ha roto es la linea o fibra del universo que prolongaba unos acontecimien-
tos en otros o aseguraba la concordancia de las porciones de espacio. La elip-
se deja de ser un modo de relato, una manera de ir de una accién a una
situacién. Pertenece ahora a la situacion misma, y la realidad se vuelve tan-
to lacunar como dispersiva. Los encadenados, la continuidad y los enlaces
(como caracteristicas del montaje cinematogréfico) son deliberadamente dé-
biles. A veces el acontecimiento tarda y se pierde en tiempos muertos. Otras
veces se presenta demasiado pronto y ya no pertenece a quien le sucede. El
caso que menciona Deleuze es la pelicula Taxi Driver de Martin Scorcese. En
tercer lugar, la accién o la situacién sensorio-motriz ha sido reemplazada por
el paseo, el vagabundeo, el ir y venir continuo, el movimiento errdtico. Lo
caracteristico del vagabundeo moderno es que se realiza como deambular
urbano, en un espacio cualquiera. La pregunta siguiente seria entonces, ;qué
preserva al conjunto en este mundo sin enlace ni totalidad? Lo que sostiene
al conjunto, segin Deleuze, son los tdpicos. Los tépicos corrientes de una
época o de un momento, esléganes sonoros y visuales, por ejemplo los que
circulan a través de noticieros. Se trata de imdégenes flotantes, tépicos a ve-
ces an6énimos que circulan por el mundo exterior, pero que también pene-
tran en cada uno y constituyen su mundo interior. Cada cual posee en si
topicos psiquicos por medio de los cuales piensa y siente, se piensa y se sien-
te, a veces el personaje es él mismo un tépico entre otros en el mundo que
lo rodea. Otra vez en Taxi Driver, Scorcese hace el catdlogo de todos los t6-
picos que se agitan en la cabeza del taxista, pero al mismo tiempo de los
tépicos 6pticos y sonoros de la ciudad-neén que éste ve desfilar a lo largo
de la calles. El mismo taxista, después de la matanza, serd héroe nacional por
un dia, accediendo al estado de tépico y sin que por ello el acontecimiento
le pertenezca. Ya no hay un centro tnico de poder, ni un centro magico del
que puedan surgir acciones hipnéticas que se diseminan (como en el
expresionismo alemadn, los primeros Mabuse de Fritz Lang). El poder sigue
oculto, pero se confunde con sus efectos, sus soportes: medios de comuni-
cacién masivos, radios, televisores, micr6fonos. El poder opera la reproduc-
cion mecdnica de las imdgenes y de los sonidos. Este es el quinto cardcter de
la nueva imagen y lo que inspirard al cine norteamericano de la posguerra y
que en algunos casos se volverd la denuncia del complot (Brasil de Terry
Gilliam). Es el caso de un cine donde la crisis de la imagen-movimiento co-
incidird con la puesta en cuestion del suefio americano.
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Lo que pone en crisis al cine y produce la mutacién de sus signos y
sus estructuras después de la crisis es la ruptura del esquema sensorio-mo-
tor. Esta ruptura se expresa en situaciones ante las que ya no se puede re-
accionar; medios, espacios en los que existen relaciones aleatorias, espacios
vacios o desconectados. El personaje en estos casos ya no sabe cémo res-
ponder, entra en fuga, en vagabundeo (un caso caracteristico del cine fran-
cés es Los cuatrocientos golpes de Francois Truffaut), en un ir y venir
indeciso. Ahora, agrega Deleuze con respecto a ese personaje, “(...) ha ga-
nado en videncia lo que habia perdido en accién o reaccién: VE hasta tal
extremo que ahora el problema del espectador es: ‘;qué es lo que hay que
ver en la imagen?’ (y no ya ‘;qué es lo que se va a ver en la imagen siguien-
te?’)” (Deleuze, G., 1997:361). En lugar de un personaje actante surge un
vidente. La imagen-tiempo configura una nueva dimensién de signos
(opsignos y sonsignos), y si bien no implica la ausencia de movimiento
(aunque si puede implicar su enrarecimiento o aberracién), si supone la
inversién de la subordinacion. Ya no es el tiempo el que estd subordinado
al movimiento, es el movimiento el que se subordina al tiempo. La imagen
ya no es empirica ni metafisica, es trascendental en el sentido kantiano. Es
la descripcién de la cdmara, sus operaciones las que constituyen al objeto.
Es el surgimiento del cine moderno.

Ahora bien, ha quedado una cuestién pendiente, ;c6mo se encadenan
las imdgenes 6pticas y sonoras, si ya no se prolongan en accién-reaccién? En
un primer momento, Deleuze detecta dos tipos de imagenes que configuran
la imagen-tiempo: las imédgenes-recuerdo y las imdgenes-suefio. Aqui apare-
ce nuevamente Bergson y su teoria sobre la memoria. En la interpretacion de
Deleuze se trataria, tal como lo plantea Federico Fellini, de un tiempo no
cronoldgico sino paradéjico. Una situacién en la que estamos constituidos en
memoria, somos a la vez la infancia, la adolescencia, la vejez y la madurez.
La diferencia sélo pasa por lo que estd en estado virtual o en estado actual'.
Es la posibilidad de tratar al mundo, la vida, o simplemente una vida, un
episodio, como un solo y mismo acontecimiento que funda la implicacién de

1 Dice Bergson en Materia y Memoria: “La verdad es que jamds alcanzaremos el pasado
si no nos colocamos en €l de golpe. Esencialmente virtual, el pasado no puede ser cap-
tado por nosotros como pasado a no ser que sigamos y adoptemos el movimiento me-
diante el que se abre en imagen presente, emergiendo de las tinieblas a la luz”. Y en otra
de sus obras: “Entre la percepcion y el recuerdo habria una diferencia de intensidad o

de grado pero no de naturaleza”. En Memoria y vida. Barcelona, Altaya, 1995.
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los presentes.? Por otro lado, la memoria no es una facultad que tenemos,
sino que nos movemos en una memoria-Ser, en una memoria mundo. Es por
esto que las imdgenes-recuerdo, cuya expresién narrativa es el flash back, y
las imdgenes-suefio, como aquellas imédgenes en las que la percepcion del
recuerdo se ve alterada, son un antecedente, pero la transformacién semio-
tica y narrativa no termina con ellas. En el régimen no orgdnico de las imé-
genes lo actual y lo virtual se retdnen en un circuito en el que lo real y lo
imaginario corren el uno tras el otro, intercambian sus roles y se vuelven
indiscernibles. (Un caso de la no distincién entre un tiempo-espacio real e
imaginario seria la pelicula: Primavera, verano, otofio, invierno... otra vez pri-
mavera). Estas, junto con la no pretensién de verosimilitud, son algunas de
las caracteristicas de las imdgenes-tiempo y sus cronosignos. A las que se
podria afiadir, como una de las mds importantes, que el antes y el después
no conciernen ya a la sucesion empirica exterior sino a la cualidad intrinse-
ca de lo que deviene en el tiempo. El tiempo pasa a ser serie, devenir.

Las potencialidades de lo estudios de Deleuze consistirian, en un pri-
mer nivel, en plantear la cuestion de las imédgenes y el cine ya no sélo des-
de lo estético o lo artistico, sino en todas sus dimensiones y, sobre todo, en
su relacién con el pensamiento. En este sentido este planteo podria relacio-
narse también con los modos en que el devenir histérico y los acontecimien-
tos son narrados, en las caracteristicas propias de este régimen de signos.
Quizd existan acontecimientos que sélo pueden ser narrados por imégenes,
o también producidos. De este modo el cine, y las macrosemidticas
audiovisuales en general, podrian constituir la produccién simbélica y semi6-

2 Ya no se trata de una sucesién temporal y el tipo de narracién que ésta implica aun-
que considere una pluralidad de mundos, sino de una imagen-tiempo que transforma
la narracion, y en la cual, segtin Deleuze, “Lo esencial aparece mds bien si se considera
un acontecimiento terrestre que supuestamente se transmitiria a planetas diferentes, uno
de los cuales lo recibirfa al mismo tiempo (a la velocidad de la luz), pero el otro més
rapido, y el otro menos rdpido, o sea antes de que se produzca y después. Uno no lo
habria recibido atn, el otro ya lo habria recibido, el otro lo recibiria, bajo tres presen-
tes simultdneos implicados en el mismo universo. Serfa un tiempo sideral, un sistema
de relatividad donde los personajes serian menos humanos que planetarios, y los acen-
tos menos subjetivos que astrondmicos, en una pluralidad de mundos constitutivos del
universo. Una cosmologia pluralista donde no hay solamente mundos diversos (como
en Minelli) sino donde un solo y mismo acontecimiento se cumple en estos diferentes

mundos, en versiones incompatibles” (En Deleuze, Gilles, 1997:140).
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tica caracteristica del estadio de la tecnociencia. Por otro lado, la clasificacion
y el andlisis que plantea el autor constituyen una taxonomia, segin aclara él
mismo, una légica que no estaria cerrada, sino que puede seguir producien-
do conceptos que permitan clasificar y analizar las imdgenes y todo su po-
tencial en el nivel del pensamiento. En este sentido, el planteo de Deleuze
se relaciona con el de Peirce y la importancia de los juicios perceptivos que
detecta el autor y que tienen como fundamento epistemolégico al pensa-
miento analégico y enactivo. Segiin Juan Samaja, si bien la analogia se en-
cuentra en el mundo de los conceptos o los simbolos, no debe ocultarse que
proviene del mundo de las imdgenes y de las coordinaciones de la accion.
Todo esto supone que el lenguaje verbal humano se apoya o construye so-
bre otro tipo de materiales prelingiiisticos o pregramaticales.

En la conclusién de La imagen-tiempo, Deleuze repite una de sus tesis
mds importantes y que diferencia sus estudios de los andlisis estructuralistas
sobre el cine: “El cine no es lengua, universal o primitiva, ni siquiera lenguaje.
Saca a luz una materia inteligible que es como un presupuesto, una condi-
cién, un correlato necesario a través del cual el lenguaje construye sus pro-
pios objetos (unidades y operaciones significantes)” (Ibidem:348). La
especificidad de este correlato es que consiste en movimiento y procesos de
pensamiento (imdgenes pre-lingtiisticas), y en puntos de vista tomados so-
bre estos movimientos y procesos. Mds que una cuestién lingiiistica, el cine
constituye una psicomecdnica. Esto es el autémata espiritual, o el enunciable
de un lenguaje que posee una légica caracteristica. Se puede extraer de él
enunciados de lenguaje pero el propio enunciable, sus imédgenes y sus sig-
nos son de otra naturaleza. Seria lo que el lingiiista Louis Hjelmslev llama
“materia’ no lingiifsticamente formada.

La evoluciéon tecnoldgica y social de los autématas. El devenir de los
automatas cinéticos, la Momia y los autématas electrénicos

Segtn los primeros autores (tedricos y realizadores) cinematogréficos, el
cine como arte industrial alcanza el automovimiento, el movimiento autom4-
tico. Este movimiento ya no depende de un mévil o de un objeto que lo eje-
cuta, tampoco de una mente que lo reconstruye. La propia imagen, en si
misma, se mueve. Este movimiento efectuaria la esencia y todo el potencial
de la imagen: producir un choque sobre el pensamiento, comunicar vibracio-
nes al cortex, tocar directamente al sistema nervioso y cerebral. El movimien-
to automadtico, que sélo el cine pudo actualizar, hace que se eleve en nosotros
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un autémata espiritual que reacciona a su vez sobre el primero. El automa-
tismo material generarfa un automatismo intelectual. Para Jean Epstein el
automatismo de la imagen o el mecanismo de la cdmara tienen por correlato
una “subjetividad automadtica” que transforma y supera lo real. Este autéma-
ta no designa, como en la filosofia cldsica, la posibilidad légica o abstracta
de deducir formalmente los pensamientos unos de otros, sino el circuito en
el cual éstos entran con las imdgenes-movimiento, la potencia comun de
aquello que fuerza a pensar y de aquello que piensa bajo el choque. Poten-
cia que se materializa y supera la mera posibilidad légica. “Es como si el cine
nos dijera: conmigo, con la imagen-movimiento, no podéis escapar al cho-
que que despierta en vosotros al pensador. Un autémata subjetivo y colecti-
Vo para un movimiento automdtico: el arte de las ‘masas’ ” (Ibidem:210). Para
Sergei Eisenstein la configuracién de este autémata se desplegaba en tres
momentos dialécticos. Un primer momento que articula la relacién con un
todo que no puede ser pensado sino en una toma de conciencia superior (del
percepto al concepto), un segundo momento que planteaba la relacién de un
pensamiento que no puede estar sino figurado en el desarrollo subconciente
de las imdgenes (del concepto al afecto, la configuracién de las metéaforas
cinematogréficas) y finalmente la relacién sensorio-motriz entre el mundo y
el hombre, la naturaleza y el pensamiento (identidad del concepto y la ima-
gen, nivel pragmadtico).

La trayectoria de este proyecto de arte de masas no se realiza, al me-
nos no de la forma en que los cineastas revolucionarios lo plantearon.
Deleuze da algunas razones:

1) El cine muere porque se vuelve mediocre. La violencia no fue la del
choque que despierta el pensamiento, sino la violencia de lo represen-
tado: no grandeza sino inflacién, arbitrariedad sanguinolenta.

2) El tratamiento de las masas, que no debia separarse de un acceso
de las masas a la condicién de auténtico sujeto, ha caido en la propa-
ganda y en la manipulacién de Estado, en una suerte de fascismo que
conjugaba a Hitler con Hollywood, a Hollywood con Hitler. El autéma-
ta espiritual pasé a ser el hombre fascista. (Esta tesis se podria asimi-
lar a la de Walter Benjamin, en relacién a la estetizacién de la politica,
y el cine de Leni Riefenstahl serfa el caso mds paradigmadtico).

3) Segin Paul Virilio, no hubo desviacién, enajenacién de un arte de
masas que la imagen-movimiento habria fundado inicialmente, sino que
desde el comienzo la imagen-movimiento estd ligada a la organizacion
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de la guerra, a la propaganda de Estado, al fascismo. El cine y la foto-
graffa pasan por la guerra y quedan acoplados con las armas.

Hay otra fuerte apuesta tedrica al cine, la de Antonin Artaud. En un
primer momento este autor parece adoptar los grandes temas de la imagen-
movimiento: el cine es la posibilidad de hacer nacer el pensamiento. El su-
rrealismo ya es insuficiente. Es mds adecuado el cine a la “escritura
automadtica’, entendiendo que ésta no es en absoluto una ausencia de com-
posicion, sino un control mds preciso que une pensamiento critico y cons-
ciente al inconsciente del pensamiento: el autémata espiritual (diferente del
suefio, que une una censura o una represion a un inconsciente pulsional).
Artaud cree, en un momento, en el cine no porque pueda mostrar la poten-
cia del pensamiento, sino porque es apto para revelar la impotencia de pen-
sar en el corazén mismo del pensamiento. Cree en lo que los enemigos del
cine le reprochaban: ya no puedo pensar lo que quiero, las imdgenes mévi-
les sustituyen mi propio pensamiento, decia Georges Duhamel. El autémata,
en el andlisis que Deleuze hace de Artaud, ya no se define por la potencia
fisica de un pensamiento en circuito con la imagen automdtica, sino que ha
pasado a ser la Momia: “esa instancia desmontada, paralizada, petrificada,
congelada, que prueba ‘la imposibilidad de pensar que es el pensamiento’”
(Ibidem:223). Aqui ya no es como en el expresionismo o en el surrealismo
en donde el pensamiento se contraponia a la represion, al inconsciente, al
sueflo, a la sexualidad o a la muerte. Todas estas determinaciones se contra-
ponen al pensamiento como lo inevocable. La momia ya no es el ntcleo
irreductible del suefio con el que el pensamiento tropieza sino el nicleo del
pensamiento, su revés. Deleuze compara y diferencia las teorias de Artaud de
las de Eisenstein. El primero habria dado vuelta el argumento del segundo
al plantear que “si es verdad que el pensamiento depende de un argumento
que lo hace nacer (el nervio, la médula), el pensamiento no puede pensar
mds que una sola cosa, ‘el hecho de que no pensamos todavia, la impoten-
cia para pensar el todo como para pensarse a si mismo, pensamiento siem-
pre petrificado, dislocado, derrumbado” (Ibidem:227). Maurice Blanchot supo
asignarle a Artaud la cuestién de lo que fuerza a pensar, esto es, el impoder
del pensamiento, la figura de nada, la inexistencia de un todo que podria ser
pensado. Lo primero no es la plenitud del ser, sino la grieta, la brecha. Este
nuevo autémata se encuentra en la situacion psiquica del vidente, que ve
tanto mejor y mds lejos cuanto que no puede reaccionar. Pero entonces, jcudl
es la salida? Servirnos de la impotencia para creer, para pensar la vida y ha-
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llar la identidad de pensamiento y vida. Hay un planteo de Deleuze que
apunta a reemplazar el modelo del saber por la creencia, pero no se trata de
una creencia en otro mundo. “Es solamente, simplemente creer en el cuer-
po —dice— Devolver el discurso al cuerpo y, para eso, alcanzar el cuerpo an-
terior a los discursos, anterior a las palabras, anterior al nombramiento de las
cosas [...] los Angeles no conocen, pues todo verdadero conocimiento es 0s-
curo” (Ibidem:231).

Es importante distinguir dos sentidos del autémata que son comple-
mentarios aunque conflictivos. En primer lugar podria hablarse de un au-
témata espiritual como aquél que constituye el ejercicio mds importante del
pensamiento, la manera en que el pensamiento piensa y se piensa a si mis-
mo en un esfuerzo de autonomia. Por otro lado, se produciria un autéma-
ta psicolégico: éste no depende del movimiento exterior, es auténomo, pero
estd desposeido de su propio pensamiento, obedece a una huella interior
que se desarrolla en visiones o en situaciones especiales (suefio, sonambu-
lismo, hipnosis, sugestién, alucinacién). Al constituir el cine el automatis-
mo convertido en arte espiritual, la imagen-movimiento se confronta
esencialmente con los autématas. El conjunto hombre-mdquina puede va-
riar, pero es posible que el maquinismo llegue hasta tal punto al corazén
del hombre que despierte las mds antiguas potencias, y que la mdquina
motriz se confunda con un puro y simple autémata psicolégico al servicio
de un temible orden nuevo. Aquello que se muestra desde El gabinete del
Dr. Caligari hasta El testamento del Dr. Mabuse, pasando por Metrdpolis y
su robot: el cortejo de sondmbulos alucinados, magnetizadores-magnetiza-
dos del expresionismo. Si los esponsales revolucionarios de la imagen-mo-
vimiento con las masas como sujeto colectivo se rompieron (asi como se
produjo una trampa que dejé a las masas sojuzgadas como autémata psi-
colégico y a su jefe como un gran autémata espiritual), sélo la renuncia a
la imagen-movimiento, segin Deleuze, es decir al vinculo que el cine ha-
bia producido entre el movimiento y la imagen, permite liberar otras po-
tencias. Esta es la crisis que dard lugar a la imagen-tiempo, tesis que
sostiene los andlisis del autor en el segundo tomo de sus estudios sobre
cine. En un esquema, que indefectiblemente cercena la riqueza tedrica de
los libros de Deleuze, los dos conceptos-acontecimientos que articulan la
deduccién y clasificacién de las imédgenes y su relacién con los autématas,
podrian verse mds o menos asi:
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Imagen <—> CRISIS <——> Imagen

Movimiento Tiempo

Imagen-percepcion Imagen-recuerdo
Imagen-afeccién Imagen-suefio
Imagen-pulsién Imagen-cristal

Imagen-accion

Imagen-relacién
Opsignos y sonsignos

Autémata Momia Autémata
< <

Espiritual Electrénico

Junto a esta crisis se producird el desplazamiento de los autématas de
relojeria, los autématas motores. Todos los autématas de movimiento dejan
su sitio a una nueva generacién de autématas. Autématas informadticos y
cibernéticos, maniquies de célculo y de pensamiento, mdquinas de regulacion
y de feed-back. El poder ya no converge en un jefe o centro tnico sino que
se diluye en redes de informacién (las primeras peliculas que mostraran es-
tos fenémenos serdn: Alphaville de Jean-Luc Godard y 2001, Odisea en el es-
pacio de Stanley Kubrick). Surge la ciencia ficcion. Asf la figura moderna (en
el sentido de modernidad cinematografica) del autémata es el correlato de
un automatismo electrénico. La imagen electrénica, es decir, la television, el
video, la imagen numérica (o digital a la que Deleuze llama en ese momen-
to naciente), va a transformar al cine y a la percepcién. La pantalla aun cuan-
do conserve una posicién vertical por convencion, ya no parece remitir a la
postura humana (como una ventana o un cuadro), sino que constituye mads
bien un tablero de informacién, una superficie opaca sobre la cual los per-
sonajes, los objetos y las palabras se inscriben como datos. Es el mundo en
el cual la informacion suplanta a la naturaleza y proporciona la ilusién de una
percepcion ilimitada (realidad virtual, hipertexto, etc) cuando los limites en
realidad han sido, si no en un nivel tecnolégico al menos en un nivel politi-
co-econdémico, perfectamente programados, decididos y controlados por los
poderes tecnocientificos.
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El cine como experiencia filoséfica

Segin Alain Badiou el cine es una situacion filoséfica por numerosas
razones. Algunas de las que menciona Badiou son ontoldgicas (el cine crea
una nueva relacion entre una cosa y sus dobles, y también una nueva rela-
cion entre lo virtual y lo actual), otras razones son politicas (el cine, como
arte de masas, implica nuevas relaciones politicas y sociales). Otra razén, que
se deriva en parte de la primera, consiste en la posibilidad de pensar, a par-
tir del cine, nociones y conceptos filoséficos como imagen, tiempo, clasifica-
cion de las artes, frontera entre arte y no arte, y cuestiones éticas a partir de
las figuras heroicas o antiheroicas tipicas que el cine reproduce (las miftologias
morales del cine). Quizd la razén mds interesante tiene que ver con una de-
finicion posible de filosofia que propone Badiou: hay filosofia porque hay
paradojas y rupturas, diferencias; pero la filosofia no es simplemente la cons-
tatacion de las diferencias, sino la invencién de nuevas sintesis, sintesis
disyuntivas. La mds importante serfa la sintesis entre el ser y la nada, a la cual
Platén, con su parricidio simbdlico de Parménides en El Sofista, llamé lo otro.
El cine es entonces no s6lo un nuevo pensamiento de lo otro, sino una ma-
nera de hacer existir lo otro. En este sentido Badiou se refiere a la categoria
de otredad en su dimension cultural y entonces se pregunta qué sabriamos
de Irdn, Hong Kong, Taiwan, Japén, sin Kiarostami, Ozu, Kurosawa,
Mizoguchi, Won Kar Wai, y otros.

La filosoffa de Bergson le permite a Deleuze crear un concepto de ima-
gen (imagen-movimiento e imagen-tiempo) que desborda la dimension de la
imagen como representacién (Hegel-Platén), copia o simulacro, para
reconfigurarla como movimiento y tiempo, también materia semidtica con la
que el cine piensa. Esta imagen funciona, en el nivel del discurso, como
enunciable, masa pldstica, materia a-significante y a-sintdctica, no lingiiisti-
camente formada, lo que no significa que sea amorfa, sino que estd forma-
da semidtica, estética y pragmdticamente. Si bien Badiou trabaja a partir de
la sintesis que propone Deleuze en la que imagen significa presencia del
tiempo y movimiento (sintesis que se articula en la dimension filoséfica en-
tre la nocién de imagen, de movimiento, de tiempo y de signo, pero también
entre la filosofia y el cine ya que trabajan con distintos materiales —concep-
tos e imagenes— y donde la sintesis consiste en la clasificacién de las imége-
nes que propone Deleuze y en la transformacién de la concepcién filoséfica
de tiempo), su trabajo apunta a repensar la hipétesis deleuziana formulan-
do algo m4s al respecto, una posibilidad mds amplia que aquélla de la trans-
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formacién del pensamiento del tiempo. La pregunta se desplaza entonces
hacia las condiciones de produccién de la imagen. Y, en este sentido, el cine
se vuelve una batalla cuerpo a cuerpo por la purificacién en el basural del
imaginario social del capitalismo tardio. Proliferacién de efectos, autos, tiros,
violencia obscena, pornografia, componen el sordo caos de imagineria que
el cineasta purificard.® Purificar en este caso no tiene nada que ver con
pacateria ni moralina censora, sino con forzar la imagen para que produzca
pureza filmica. Por eso para Badiou el cine es una tarea negativa, la creacién
de una nada desde el ruido y el basural.

La cuestién de las sintesis en el cine, también la plantea Badiou, en lo
que respecta a los valores plésticos y los valores musicales, el arte sublime y
el popular, y las diferentes técnicas. Aunque Badiou no lo menciona, esta idea
de sintesis se remonta a la que, en 1914, Riccioto Canudo postulé en su
manifiesto del séptimo arte y que definié al cine como sintesis total, como
un recién nacido de la Mdquina y el Sentimiento, vastago del casamiento entre
ciencia y arte.

Algunos de los recorridos planteados nos han aproximado al cine y al
pensamiento filos6fico como dimensiones que no se oponen a una experien-
cia comun. Quedan atin por responder muchos interrogantes ;Hasta qué
punto podemos pensar las imagenes con la clasificaciones y la légica que nos
propone Deleuze? ;Las cinematografias que llama periféricas, tales como las
latinoamericanas, responden a estos mismos conceptos-acontecimientos y a
sus mismas determinaciones histdricas? ;Qué ocurre hoy en dia cuando las
tecnologias digitales no son un fenémeno naciente sino instalado? ;Estamos
ante una nueva forma de pensamiento?

3 Esta argumentacién de Badiou se apoya en el concepto de pureza de Stephane
Mallarmé, para quien la poesia es pura porque parte de la pagina en blanco, del silen-
cio de la palabra. El cine funciona en sentido inverso, su origen estd contaminado por
el dinero, lo que hace de sus condiciones de produccién un sistema material impuro.
BADIOU, Alain. “El cine como experimentacion filoséfica”. En: Pensar el cine 1. Yoel,
Gerardo (Comp.). Bs.As., Manantial, 2004, p. 64.
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A rodar la palabra:
el juego dialégico poetizar-pensar,
para filosofar con “estribillos del alma”

Liliana Judith Guzman

l:, En las estrias
de la moneda del cielo en la ranura de la puerta

prensas tu la palabra de la que yo rodé...

Paul Celan, Atemkristall (Cristal de aliento).

Me gustaria evocar en estos pdrrafos alguna palabra filosofante puesta
en enunciado por Gadamer bajo un signo de relacion entre el verbo pensar
con cierto acontecer poetizante. En tal sentido, tomaré su hipétesis del did-
logo (y de la relacidn entre poema y didlogo) como recurso hermenéutico o
de comprensidn, y de la puesta en obra en el devenir de un pensamiento que
sefala hacia lugares claroscuros habitados por el “viento del poema”. Y esta
metdafora es, propiamente, de Gadamer.

Me gusta plantear esa relacion entre pensar y poetizar dentro de la pre-
gunta por la ensefianza de la filosofia, pues es una pregunta que sugiere la
relacién entre poetizar-pensar en una comunién que edifica, en el aconteci-
miento de su propio devenir, otro lugar para el cuidado del pensar, otra mo-
rada.

Sobre esta premisa, entonces, voy a permitirme dejar resonando dos
fragmentos de Holderlin, ambos evocados por Heidegger bajo el signo de la
memoria.

El primer fragmento es del poema Germania, y dice:

... y cuando en noche sagrada
el porvenir piensa en uno y lleva
cuidados a los que duermen sin cuidado,

los nifios frescamente florecientes.

(Holderlin, J., en: Heidegger, M., 1983).
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El segundo poema viene de la elegia El caminante, y dice:

No es bueno
estar sin alma de mortales
pensamientos...
... pero bueno
es un didlogo y decir
el sentir del corazén, oir mucho
de los dias del amor,
y hechos que acontecen.
(Ibidem).

Con la resonancia de ambos poemas, quiero dejar enunciada la pregun-
ta por las posibilidades del pensar como experiencia de una infancia
poetizante. Y voy a instalar la pregunta con las sefiales que sobre tal pregun-
ta y dialéctica pensar-poetizar sugiere Gadamer. Las sefiales de Gadamer
sobre esta reunidon de pensar y poetizar parten de la rehabilitacion del arte
como modo de conocimiento (Gadamer, H.). Rehabilitacién ontoldgica que le
permitird establecer la dialéctica pensar-poetizar en términos de poema y
didglogo. Asi, el destino de sus sefialamientos es descubrir y promover, para
el pensar, el sentido de la palabra poética (Gadamer, H., 1993).

Poema y didlogo son posibles, esto es, devienen en acontecimientos, en
tanto ocurren bajo el signo de la comprension, en tanto fundan la reflexién
hermenéutica en el horizonte de comprender de un td a un yo. Pues poema
y didlogo, como dos modos del lenguaje, indican lo que sefialan en su pro-
pio decir. Poema y didlogo realizan produccién de sentido: el poema como
sentido duradero y como presencia sensorial de la palabra; el didlogo como
lugar donde transcurre toda la historia del lenguaje en su formacién y en-
cuentro entre i y yo. Es significativa la metdfora de Gadamer para hablar del
poema: se refiere a él como “el estribillo del alma” (Ibidem).

Como tal, el poema es el canto de un tono, la manifestacién de una
tension, o una cuerda tensada de la que brota una voz, la voz del poema. Esa
voz, en su palabra, es un texto, un tejido inseparable cuyas hebras habitan
el alma de lo que todos oimos interiormente. El poema es el viento, el susu-
rro de un aliento que hace morada en el oido del alma, como en el poema
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de Holderlin:

No es bueno

Estar sin alma...

Alli, poema viene a sefialar esa alma como el aliento vital, el impulso
del dnimo. Pues alma también dice dnimo, gemiit'. Por eso el alma es can-
cién: morada del poema que se oye en el latido de su propia decibilidad. Y
por eso poema es ese estribillo del alma: el leitmotiv més oido, y segin lo
oido, memorizado. Susurrado como un viento en la morada del alma.

Pues aqui el alma, en el texto de Holderlin como en la tesis de
Gadamer, el alma es esa cancién cuyo sonido habita ese aliento de vida que
mora en el alma. Pero también poema es el acontecimiento que sefiala en
direccién a pensamiento, pues:

No es bueno
estar sin alma de mortales

pensamientos...
]

Para que poema haga morada a pensamiento, Gadamer se vale del
instrumento del didlogo, también como produccion de sonido y sentido.

Didlogo, en primer lugar, tiene el cardcter irrepetible de una pregunta
y la formulacién fragmentaria de su respuesta. Un didlogo, como un poema,
también es viento.

En segundo término, didlogo es un proceso cuyo acontecer no puede
ser registrado, es un movimiento del espiritu que se piensa (que pensamos)
como palabra y réplica. Recuérdese, si no, el sentido del didlogo en Platon:
como pensamiento, porque el pensamiento era el didlogo del alma consigo
misma. En el pensamiento algo sigue hasta obtener, del encuentro entre ti
¥ yo, lenguaje comun y comprension. El pensamiento dialogado tiende a un
ponernos de acuerdo.

En tercer lugar, didlogo es la acontecencia de su propia duracién en el
instante, en una temporalidad que consuma la produccién de sentido. Como
poema, didlogo consuma la produccién de sentido.

1 Arcaismo que significa 4nimo, impulso, aliento con direccién a...
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v

De tal suerte que poema y didlogo establecen, entonces, una relacién
interna, puesto que inauguran sentido y sefialan el encuentro de algo para-
déjicamente comun y novedoso en el discurso. Y entonces, habilitan un
lugar en el alma al pensamiento. Pues el sentido es una direccién, como el
impulso del alma. El sentido de poema es inagotable en su propia verdad. El
sentido de didlogo es la emergencia de un didlogo del alma consigo misma.

Asi, el sentido (tanto en el decirse del poema como en el habla del
didlogo) es la constitucién de una verdad por cuyo sonido pone en direccién
ese aliento del alma en un encuentro con otra verdad como experiencia de
si mismo. Y esto trae a escena, otra vez, el problema de la temporalidad.
Poema y didlogo exigen tiempo, suceden en un tiempo, y demandan a quien
oye un juego de autodidlogo que, como tal, exige demora, instaurarse como
un tiempo de morada de ese juego de tal modo que en el alma acontezca el
sentido que hace oir esa palabra dial6gica y/o poética. Y el norte de ese sen-
tido es nuestro gesto de escucha: es nuestra alma la que al oir, produce el
sentido, participando en él.

Poema y didlogo. O el acontecimiento para que acontezca la experien-
cia de otro pensar y otro habitar-con-quien-puedo-oirle-en-el-alma. A ese
acontecimiento, a ese pensar, estarfa sefialando el fragmento del poema de
Hélderlin citado al comienzo:

...pero bueno

es un didlogo y decir

el sentir del corazén, oir mucho
de los dias del amor,

y hechos que acontecen.

Otra verdad. Otro tiempo en el que sonido y sentido de la palabra poé-
tica traen al alma el viento fresco de un claro, o de un lugar para otra ver-
dad.

Hay una bella metédfora de Walter Benjamin con la que define la infan-
cia de Kafka: la infancia como teatro del mundo (Benjamin, W., 2004). La
imagen de Benjamin en esa metafora sobre la obra de Kafka es la del des-
pliegue: en la obra de Kafka se despliega el sentido de un modo de reflexién
que acontece en el proceso de develamiento de la verdad a través de la pa-
labra poética. De la misma manera, Gadamer acude a la metéfora del des-
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pliegue de la palabra poética, como descolgarse, o rodar-se (Gadamer, H.,
1999): se trata ahi del acontecer de didlogo entre tii-y-yo en el espacio del
poema, a cuyo través se hace juego de su propia presentacién el acontecer
de otra verdad, y con é€l, otro juego del pensar. Y de un pensar que, tan hu-
mano como inagotable, pertenece a nuestra propia condicién y nos exige un
acto de confianza y apertura a su experiencia, para hacer morada del juego
del pensar y de su propio didlogo y poetizar, pues “el didlogo interminable
del pensamiento encuentra siempre su interlocutor en sus interminables did-
logos con los poemas” (Gadamer, H., 1993:155).

Quizés de este modo vinculante entre poema y didlogo, quizds en esta
nueva morada del pensar, pueda pensarse la relacién poetizar-pensar en la
direcciéon de otra manera de ensefar filosofia. Pues este didlogo poetizar-
pensar, este ligar dos movimientos del alma, traerian consigo la posibilidad
de conocer de otro modo y en verdad: conocer cuidando el rodar de la pa-
labra, conocer en el aprender a oir los sonidos de la palabra en el alma,
conocer dialogando y poetizando, para hacer lugar a esa infancia que, como
en los poemas de Hélderlin, nos trae el porvenir con sus nifios frescamente
florecientes.
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Experiencias






Pensando una experiencia

Fabiana Olarieta y Silvana Vignale D

Fundamentacion

Podemos pensar la experiencia como aquella vivencia primaria en la
cual existimos y en la que, al mismo tiempo, el mundo existe para nosotros.
Asi vista, ésta define el limite de lo que puede ser pensado y percibido por
un sujeto, en una cultura. De acuerdo con esto, la experiencia marca, deli-
mita mundos, posibilita formas de comprensién.

Pero, siempre que es posible pensar un limite, podemos cuestionarnos
por ese espacio que estd mds alld de él. Podemos pensar la experiencia como
la renovacion de la mirada con la que, hasta ese momento, contempldbamos
el mundo. Un cierto extrafamiento. Una perplejidad. Un asombro. Un nue-
vo comienzo a partir del cual las cosas no siguen siendo las mismas aunque
todo aparente estar en el mismo lugar. Aquella experiencia nos empuja a
atravesar el perimetro que hasta entonces constituia nuestro universo, para
aventurarnos mds alld. Esa experiencia es un acontecimiento en nuestra vida,
es algo singular e irrepetible. Demanda de nosotros una apertura hacia la
novedad, una cierta capacidad de ser afectados por posibles nuevos sentidos
en nuestra existencia.

Pero, ;qué relacion podemos entablar con nuestras experiencias? ;Es
posible pensar con categorias viejas la novedad que aporta una experiencia?
:Qué relacion tiene la experiencia con el lenguaje? ;Serd posible una expe-
riencia en la que no intervenga el lenguaje o, por el contrario, éste se encon-
trard presente hasta en las experiencias mds fundamentales? ;Qué relacion
existe entre la experiencia y el sujeto que la experimenta? Estas son algunas
de las preguntas que inspiran esta propuesta que pretende explorar
grupalmente estas relaciones.

No hay conclusiones previstas a las que debamos arribar sino una in-
vitacién a indagar, a problematizar, a filosofar en el sentido que nos plantea
Foucault para la filosofia, haciendo de ésta “un ejercicio de si en el pensa-
miento”.
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Objetivos

* Problematizar la relacién entre la experiencia, el pensamiento y el
lenguaje a partir de las vivencias realizadas en el taller.

» Explorar, grupalmente, posibles lineas de investigacién para esta re-
lacién.

* Crear el clima propicio para el pensamiento, el didlogo y la reflexién
con los otros, entre diversos abordajes posibles del tema.

Para la realizacion de la experiencia se necesita:

* miusico invitado (por ejemplo, un violinista)
» materiales: papeles de diferentas tamafios y texturas, revistas, plastilina

0 masa para modelar, plasticola, témperas, tijeras, ldpices, lapiceras,
crayones, fibras, pinceles, tizas, etc.

Actividades

Para la realizacién de las actividades, se dispondrdn circularmente las
sillas, a fin de poder participar todos de un didlogo comunitario.

* Presenciar la ejecucion de la musica por parte del artista invitado. (15~
aproximadamente).

* Solicitar, una vez finalizado el pequefio concierto, la representacién de
la experiencia que cada uno tuvo, con los materiales que crean ade-
cuados, empleando distintas técnicas o lenguajes expresivos. (30’
aproximadamente)

* Puesta en comtin: pedir a cada uno que muestre lo realizado y, a par-
tir de esto, iniciar la indagacién filoséfica grupal. (60’ aproximadamen-
te)

* Cierre: poner un titulo o nombre a la expresién de la experiencia que
cada uno realizé. (15’ aproximadamente)
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Guia exploratoria de discusiéon. Supuestos tematicos.

Esta gufa no pretende ser un recorrido prefijado para la indagacién
grupal, ya que serd el grupo el que ird decidiendo el recorrido a seguir sino,
que coloca algunas posibles lineas que pueden surgir para explorar y
problematizar el tema.

Experiencia y lenguaje

v ;Fue posible representar la experiencia vivida en ese dibujo, collage,
escrito, dramatizacioén, etc.?

v ;Alguna técnica o lenguaje expresivo resulté mds adecuado? ;Por qué?
v Qué relacién podemos establecer entre la experiencia y el lenguaje?
v'Ademads de las palabras ;existen otros lenguajes posibles? ;Cudles?
v ;Qué clase de lenguaje es la musica?

v ;La experiencia que tenemos de las cosas, es fruto del lenguaje del
que disponemos para nombrarla? ;Por qué?

v ;Serd posible una experiencia donde no intervenga el lenguaje? ; Cudl?

v ;Hay algo de lo que se experimenta que no puede ser representado?
;Hay en la experiencia algo que escapa al lenguaje? ;Qué?

v ;Cémo es posible percibir algo que desconocemos, para lo que no te-
nemos “palabras” y que, por lo tanto, no podemos identificar?

v ;Es posible conocer algo “totalmente nuevo” sin traducirlo a nuestro
“antiguo lenguaje”’?

v ;Se puede pensar mientras se atraviesa una experiencia?

Experiencia y sujeto

v';Qué relacion existe entre la experiencia y el sujeto que hace la expe-
riencia?
v';Somos el resultado de nuestras experiencias o las precedemos?

v';Una experiencia se puede producir intencionalmente o irrumpe sin
nuestro consentimiento?

v';Es posible generar en otro una experiencia?
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Experiencia y verdad

v';Por qué las personas tienen distintas experiencias de los mismos
acontecimientos?

v';Hay experiencias “mejores” que otras?

v';Es posible evaluar una experiencia? ;Con qué criterios?

v'Qué tipo de relacién existe entre el sujeto que hace la experiencia y
la “realidad”?

v';Es posible establecer algiin contacto, conocer, esa “realidad”?

v';Hay experiencias mas “verdaderas” que otras, en el sentido de ser
mads cercanas a esa “realidad”?



¢Como aprendemos y enseinamos los valores?

Patricia Yori, Carolina Acerbis, Ana Luisa Dufour

[

Los seres humanos cotidianamente debemos enfrentar numerosos pro-
blemas que provocan nuestra perplejidad, nos hacen dudar y nos exigen una
orientaciéon que muchas veces necesitamos esclarecer para la toma de de-
cisiones. En estas decisiones estdn en juego los valores como fuerzas direc-
tivas de accién que con frecuencia entran en conflicto; en parte por la poca
claridad del sistema de valores de la sociedad y la desorientacion de la exis-
tencia humana.

Uno de los problemas que debemos enfrentar como docentes en nues-
tras prdcticas es el tema de los valores y la ensefianza de los valores. Sin em-
bargo, a veces por las urgencias o por la naturalizacién de las practicas no nos
damos tiempo para interrogarnos sobre nuestras orientaciones y actitudes.
Podriamos preguntarnos, por ejemplo: ;imponer nuestras convicciones a los
demds? ;aceptar la diversidad de sistemas de valores y reflexionar sobre sus
diferencias? ;considerar que cualquier sistema de valores morales es igualmen-
te aceptable? Segun sea la respuesta que demos a estas preguntas, la ense-
fianza de estos temas puede ser encarada de modos diversos. Por lo mismo, en
este espacio los/as invitamos a compartir aquellas experiencias de vida que
consideramos significativas en nuestro aprendizaje de ciertos valores y a re-
flexionar sobre las actitudes que adoptamos como docentes en su ensefianza.

Objetivos
¢ Reflexionar sobre las propias matrices de aprendizaje de los valores.
¢ Identificar y evaluar los distintos enfoques en la ensefianza de los va-
lores.
Actividades
A. Presentacion (10 minutos)
B. En forma individual (15 minutos)

1- Piensa en algunos valores que sean importantes hoy para tu vida (
por ej. justicia, responsabilidad, libertad, sinceridad...).
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2- Recuerda y relata situaciones de tu infancia y/o adolescencia que
consideres significativas en el aprendizaje de esos valores. ;quién te
los ensefno?, ;como?, etc.

3- ;Qué influencia tuvo la escuela en el aprendizaje de esos valores? Co-
menta experiencias de tu vida escolar en la que hayan estado en juego
algunos valores.

Escribe lo que recordaste

C. En grupos pequerios (30 minutos)
4- Compartan en el grupo las experiencias narradas e identifiquen se-
mejanzas y diferencias entre esas experiencias.
5- Observen los siguientes conceptos y agripenlos de acuerdo a crite-
rios que consideren convenientes.
autoritarismo — orientacién — indiferencia — didlogo - instruccién -
confianza — alienacién - individualismo - pasividad — permisividad —
adoctrinamiento — acompafiamiento — control — libertad — socionomia
cooperacion — malestar — dependencia — autonomia — represion
apertura — heteronomia — imposicién — construccién — escepticismo

juicio critico — monélogo - transformacién — consenso — relativismo
desorientacion — alegria — descontrol — dogmatismo — compromiso
6- Asignen un nombre a cada grupo de palabras o categorias.

7- Ubiquen las experiencias narradas individualmente en alguna de las
categorias consignadas en el punto anterior.
8- Elaboren algunas conclusiones y escribanlas.

D. Todo el grupo (20 minutos)

9- Puesta en comun de las conclusiones de cada grupo.

10- Reflexiones.
Preguntas de orientacion:
;Qué tipo de vivencias sobre el significado de valores han sido sig-
nificativas?, ;por qué?
;Qué han tenido en comtn las clasificaciones que han hecho los
distintos grupos?
De acuerdo a las propias vivencias, jcudles serian las actitudes mds
deseables para la ensefianza de los valores?, ;por qué?
;Cudles son los valores que les presentan mayores conflictos?
;Qué actitudes pedagdgicas adoptamos generalmente en la ensefian-
za de los valores?, ;por qué?
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11- Identificacién de los enfoques de la ensefianza de los valores (20
minutos).
Lectura del documento base (anexo: “Enfoques en la ensefianza de
los valores”).
* Exposicion.
e Didlogo reflexivo.
12- Evaluacién de la experiencia (10 minutos).

Enfoques en la ensefianza de los valores

Enfoque tradicional o dogmatico

Un modelo posible de educacién en este campo es aquél en el cual se
trata de que los alumnos aprendan algin orden de valores y las normas de
la «vida buena», como quiera que se la conciba. Parece éste el enfoque més
«natural» y sencillo. Si se afirma que hay una crisis de valores, o al menos que
se debe educar moralmente, parece que deberiamos inculcar a nuestros alum-
nos los valores «verdaderos» o las normas que llevan a la «vida buena». Asi
se entiende, en general, la educacién moral en las sociedades tradicionales.

En algunas concepciones, del conocimiento metafisico del ser se pue-
de deducir una normativa para el obrar humano que incluye un fin dltimo,
ciertas virtudes y una escala de valores; en definitiva, una concepcién de la
vida buena que puede y debe ser ensefiada y compartida undnimemente.

Este tipo de concepciones puede darse en una variante dialoguista o
democrdatica que busca persuadir a través de la palabra y la argumentacion,
en un didlogo franco, o alternativamente en una variante autoritaria que
busque imponerse vulnerando las condiciones del didlogo intersubjetivo. En
este ultimo caso podemos considerar que nos hallamos en presencia de una
tentacién fundamentalista en materia moral, como la que con tanta fuerza
atraviesa a los Estados religiosos y a amplios sectores conservadores y tradi-
cionalistas de diversas sociedades, tentacién que, lamentablemente, fue co-
mun a nuestras dictaduras militares y a otros regimenes autoritarios. Siempre
se trata de restaurar los «verdaderos» y antiguos valores, como los que, por
ejemplo, segin los conservadores norteamericanos, hicieron de los EE.UU.
una gran nacion.
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Esta linea tradicional entiende este tipo de educacién como educacién
moral o moralizante. Un elemento que generalmente no falta en estas con-
cepciones es el papel del adulto y/o el maestro como modelo.

El modelo dogmético o tradicionalista de educacién moral parte de una
mirada pesimista en relacién con la moralidad dominante: el mundo, o al
menos una sociedad determinada, ha tomado, en algiin momento, por el
camino equivocado y el educador moral deberd enfrentar las tendencias erré-
neas y hostiles y encarrilar al mundo, a la sociedad y, especialmente, a los
nifios y jévenes, por el buen camino.

Este modelo, al que podemos denominar dogmadtico o tradicionalista,
se enfrenta con tres obstdculos estrechamente relacionados. El primero es que
el mismo desarrollo capitalista hace entrar en crisis los valores tradicionales.
El segundo obsticulo lo constituye el hecho de que vivimos cada vez més en
sociedades pluriculturales con grandes flujos de poblacién y con distintas
tradiciones que se entremezclan. El tercero es que el desarrollo de los me-
dios de comunicacién, principalmente audiovisuales, ponen en contacto o
hacen conocer mds tradiciones y realizan una suerte de mezcla andrquica o
corrosiva de valores que puede llevar al escepticismo o al relativismo en
materia moral.

Enfoque relativista

La posibilidad que se encontraria en el extremo opuesto de este tradi-
cionalismo, y que constituye el segundo modelo o enfoque de educacién en
valores que vamos a considerar, estaria dada por el relativismo o escepticis-
mo en materia moral: no hay ninguna norma, todo es segtn el cristal con
que se mire. Segtin algunos pensadores posmodernos, vivimos la época del
pensamiento posmetafisico y no hay de dénde derivar pautas o normas: todo
depende de las preferencias personales y -aunque esto no se diga explicita-
mente- para su realizacién efectiva depende del mercado, donde todo se
puede comprar y vender; por lo cual, la liberacién del deber y los mandatos
del superyo viene a transformarse en una absoluta orfandad y las posibilida-
des libertarias se reducen a cero para la mayoria desposeida.

No sélo desde posturas posmodernas se va a dar en el relativismo y el
escepticismo; la critica de la metafisica, desde el Renacimiento en adelante,
y la absolutizacién de la ciencia como forma de conocimiento llevaron, en
variantes positivistas y neopositivistas, a considerar que el mundo moral era
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un mundo ajeno al método cientifico y por ende, en esas concepciones, a la
razon. Junto con los metafisicos fueron dados de baja los fil6sofos de la
moral.

En ocasiones, estas posturas escépticas o relativistas corresponden a
regimenes democrdticos todavia inmaduros que realizan una necesaria criti-
ca de posiciones autoritarias, pero que se extravian en un «todo vale» en el
que ninguna autoridad queda en pie. En estos casos, no hay educacién mo-
ral y la educacion ética se limita a la consideracioén de las opiniones de cada
uno. Asi como la tradicién autoritaria argentina puede ser el caldo de culti-
vo en el que se desarrollen las tendencias dogmadticas, el clima de ideas
posmoderno, el populismo politico y las pedagogias «superficiales» pueden
ser el marco propicio para el desarrollo del escepticismo y del relativismo
moral.

En este ambiente, el planteo de temas controvertidos suele realizarse a
partir del leal saber y entender de cada maestro o profesor, es decir, sin el
planteo en serio de un problema general, ignorando su desarrollo histérico,
sin la necesaria aclaraciéon conceptual o terminolégica y desconociendo la
existencia de diferentes teorias sobre las cuestiones planteadas. De este modo,
todo quedard en el terreno de las opiniones y desembocard inevitablemente
en una banalizacién del relativismo y el escepticismo.

El enfoque basado en valores universales

A menudo, en nuestra vida, nos vemos atrapados entre estas alternati-
vas extremas y nos sentimos desorientados. Sin embargo, hay al menos una
tercera alternativa que consiste en recuperar y enriquecer la historia del pen-
samiento moral y juridico que desde la civilizacién griega hasta el siglo XX
ha culminado, por ahora, en la doctrina de los derechos humanos. Como dice
Victoria Camps, una filésofa espafiola contempordnea, en su libro Los valo-
res de la educacion (1994):

«Si la educacion ha de proponerse no sélo la instruccion en unas ma-
terias, sino la formacién de las personas, es urgente que incorpore explicita-
mente los valores éticos que hoy juzgamos bdésicos y fundamentales. Es licito
y posible partir de una ética universal y laica, aceptable por todos, fruto de
varios siglos de tradicién y pensamiento, de la mezcla de culturas, ideologias
y religiones, y presupuesto imprescindible de una sociedad democrética. Va-
lores que, lejos de constituirse en pilares de doctrinas sectarias, son el pun-
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to de partida ineludible para el didlogo y para el consenso sobre normas y
actitudes que aidn no compartimos».
Poco mds adelante agrega Victoria Camps:

...contamos con un conjunto de valores universalmente consensuables, un siste-
ma valorativo que sirve de marco y de criterio para controlar hasta dénde llegan
nuestras exigencias éticas individual y colectivamente. Son valores producto de la
civilizacién —no sélo occidental, conviene repetirlo—, producto de mds de veinti-
cinco siglos de pensamiento. La democracia griega y el origen de la filosofia, la
tradicién judeocristiana, la Ilustracion, el pensamiento critico de Marx y Nietzsche,
todo ello ha ido dejando un poso de valores, principios, ideales que se resumen
en los llamados derechos fundamentales. Lejos de intentar, una y otra vez, una
fundamentacion epistemoldgica —o religiosa— de tales principios, creo que hay que
decir, con Bobbio, que la fundamentacién de los derechos humanos es la decla-

racion universal de estos derechos realizada en 1948 (Ibidem:5-16).

Para los fil6sofos contempordneos herederos de esta tradicion, en la
esfera de la moral y la politica no hay un orden natural, sino que, més bien,
la moral y la politica son el producto de la creacién racional del hombre. Pero
ya no se trata de la creacién de una razén trascendental infalible, sino de una
razén argumentativa y dialégica que tiene solamente la aspiracion de llegar
a tener validez universal, como producto de la contraposicién de argumen-
taciones en un didlogo del que no puede ser excluido ninguno de los miem-
bros de la comunidad.

Para evitar la asuncién mecdnica de los valores considerados fundamen-
tales, bdsicos, universales, morales, pensadores como J. Habermas o Adela
Cortina proponen una dialéctica constante entre juicios y principios, es de-
cir, que los principios no adquieran rigidez y la discusién sobre ellos pueda
volverse a iniciar cuando surjan nuevos elementos de juicio. Lo importante,
entonces, es la posibilidad de argumentacién a favor de un determinado
principio de valor, que habréd de ser aceptado como tal en la medida que el
“auditorio” legitima una tesis sin que ello suponga aceptarla incondicional-
mente. Este proceso permite encontrar algunos puntos de acuerdo aceptables
para todos, desde los cuales la convivencia se haga posible. Para que esas
normas éticas/morales minimas sean vélidas, deben ser necesariamente fru-
to de un didlogo en el cual todas las partes afectadas sean convocadas.

A partir de estos principios, estd claro que la educacién ética no pue-
de consistir en adoctrinar moralmente, sino que mds bien se trata de poner
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en préctica un enfoque critico-ético en la linea de contribuir a la autonomia
moral, mediante el desarrollo del juicio critico sobre la realidad social y po-
litica. Tal educacién deberia permitir desarrollar en el alumno una concien-
cia critica de las normas y valores socialmente establecidos. No se trata de
reforzar el proceso de endoculturizacién como en las sociedades tradiciona-
les, al modo en que lo pretenden los conservadores, sino de admitir que en
las sociedades modernas la pluralidad y la tolerancia permiten la conviven-
cia de diversos ideales y doctrinas morales y que el desarrollo moral de los
individuos consiste en un progreso en el sentido de la racionalidad, es de-
cir, en la aceptacién o no aceptacién de los cédigos sociales por razones, y
no por mera disciplina ante las convenciones de la tradicién o por temor a
las presiones del grupo. (Salmerén, E, 1991:89 y ss.)

Esta ética abierta, que conforma una moral de los procedimientos y las
relaciones interpersonales no constituye, sin embargo, una moral exclusiva-
mente formal, sino mas bien una ética substantiva basica, fundada en valo-
res como la autonomia, el pluralismo, el respeto mutuo y la consideracién
racional de los problemas.

Este modelo de educacién, basado en la construccién racional y aut6-
noma de valores, no defiende determinados valores absolutos, pero tampo-
co es relativista. Afirma que a través de la razén y el didlogo podemos
determinar algunos principios de valores que puedan guiar la conducta de
todos nosotros ante situaciones concretas que supongan conflicto de valores.
Ante estas situaciones, debemos saber conjugar dos principios: la autonomia
del sujeto y la razén dialégica. El primero, la autonomia, como oposicién a
la presion colectiva y a la alienacion de la conciencia de cada uno de noso-
tros. El segundo, como oposicién a la decisién individualista que no contem-
pla la posibilidad del didlogo. A través de este modelo debe ser posible hablar
y dialogar en torno a todos aquellos temas en los que no estamos de acuer-
do, con el objetivo de que por medio del didlogo, a la vez que reconocemos
nuestra mutua competencia comunicativa, nos aproximemos en la buisque-
da de consenso que, sin ser necesario alcanzar, si es bueno y conveniente
apreciarlo como deseable. A través de este modelo debe ser posible crecer en
autonomia y, a la vez, reconocer en el otro, y en su derecho a ser y crecer
en autonomia, un limite a la posible presién o alienacién que las diferencias
individuales pueden generar.

Desde ese modelo se propone la defensa de una educaciéon de minimos
que deben entenderse como garantia para la convivencia de ofertas de maxi-
mos en sociedades pluralistas y democréticas. Estos minimos son valores
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morales que dependen de la libertad humana y contribuyen a hacer mads
humana nuestra convivencia social, por ejemplo, la libertad, la justicia, la
solidaridad, la igualdad y la honestidad.

Pero a estos valores deben afadirse criterios que guien el establecimien-
to de las condiciones para la accién y la prdctica pedagégica del profesora-
do. Los criterios necesarios en sociedades pluralistas y democraticas son tres:

* Cultivo de la autonomia personal y de todas las capacidades de la
persona que le permiten resistir la presidon colectiva e impedir la alienacién
de su conducta.

» Razoén dialégica que se opone a la decisién individualista que no con-
templa la posibilidad de hablar sobre todo aquello que nos separa cuando
nos encontramos ante un tema conflictivo.

* Aceptacion de la diferencia, es decir, educacién en la tolerancia acti-
va y el respeto.

Con la finalidad de conceder a los valores viabilidad pedagégica y po-
tenciar que las personas aprendan a ser capaces de construirse como tales,
estos criterios deben integrarse en los valores morales antes citados y ser
reflejados en las practicas educativas.
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Enfoques en la ensefianza de valores

Tradicional o Relativista o En valores
dogmdtico escéptico universales (critico)
Concepcion Absolutos Relativos Construidos
de los valores (objetivos) (subjetivos) (intersubjetivos)
Escala universal de ..
Desfundamentaciéon .
valores ... Fundamentacion
de principios y . 1
s Fundamento racional y dialégica
Principios L. valores morales. R
transempirico de principios
o Fundamento . e
Metafisico o . universales minimos
.. empirico
religioso
. Como una
. Fragmentacion de .2
. . Crisis de valores - . construccion
Vivencia .. modos de vida - . .
pesimismo . continua en vista a
Escepticismo moral .
ideas reguladoras
Autoritarismo - Economia de Democracias débiles
Contexto . .
olitico totalitarismos mercado Democracias
p Democracias débiles | Democracias débiles consolidadas
Comprender
Tolerar las p! ’
L Reestablecer . . construir valores
Funcién de la . diferencias, crear .
) antiguos 'y compartidos y
educacién en valores y expresar
verdaderos valores . . transformar
valores . las diferencias o
tradicionales . e criticamente a la
individuales .
sociedad
- Promover la
. . Facilitar .
Rol docente Instruir, adoctrinar . construccion y el
2 Dejar hacer
Ensefiar moral consenso

Actitudes
pedagégicas

Beligerancia,
COmpromiso

Neutralidad

Neutralidad activa
Beligerancia y
compromiso

Relacion a las
normas

Predominio de la
heteronomfia.
Imposicién acritica.
Homogeneizacién

Predominio de la

socionomia.
Tendencia a la
anomia
Fragmentacion

Predominio de la
autonomia
Busqueda de
consenso critico
Construccién
racional de
principios minimos
Pluralismo
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Tipo de valor

Actitud pedagégica

Finalidad

A. Valores compartidos

Son aquéllos sobre los que existe un
consenso generalizado (sociedades que
aspiran a la construccién de una
democracia real)
=  Conceptos generales de justicia,
libertad, verdad, felicidad,
belleza, etc.
=  Valores sostenidos por la
Declaracion Universal de los
derechos humanos y por los
principios de las Constituciones
en Estados democréticos
= Valores que sostienen las reglas
de juego democrdtico:
tolerancia, pluralismo,
participacién responsable, paz
activa.

Neutralidad activa
(introduce el tema, se
abstiene de influir para
posibilitar la
construccién racional)

Beligerancia positiva
explicita (defensa de
una posicién)

Que los/las
alumnos/as
conozcan,
reconstruyan y
asuman de mod
auténomo estos
valores

B. Valores no compartidos

Son aquéllos que entran en
contradiccién con los compartidos y son
percibidos como contravalores.

Son consensuadamente rechazados. Ej.
Racismo, intolerancia, violencia, etc.

Neutralidad activa

Beligerancia explicita
negativa

Que los/las
alumnos/as
conozcany
rechacen los
contravalores

C. Valores controvertidos

Son aquéllos sobre los que no existe un
consenso generalizado, que no estdn en
contradiccién con los compartidos pero
que s6lo son aceptados por distintos
grupos. Por ejemplo los que pertenecen
al dmbito de lo privado y se sustentan en
concepciones religiosas, éticas, estéticas,
politicas. Por ejemplo: el celibato.

Presentan conflictos o plantean
controversias en cuanto a la forma de
jerarquizar o realizar los valores
compartidos.

De acuerdo ala
circunstancia y el grado
de conflictividad
Neutralidad pasiva
(Omisién)

Neutralidad activa
Beligerancia positiva o
negativa

Que los/las
alumnos/as
conozcan
cuestiones
socialmente
controvertidas,
eluciden los
conflictos de
valores que
presentan y opte
auténomamente




Experiencia Papelucho Filésofo

D Grupo Corrientes de Aire

Nuestro grupo, autodenominado «Corrientes de Aire» compuesto por 8
estudiantes de la carrera de Licenciatura en Filosoffa de la Universidad de
Chile, realizé en el afio 2002 una Investigacién Comparativa entre dos cole-
gios de la ciudad de Santiago de Chile. Estos fueron el colegio Pablo de Rokha
de la comuna de La Pintana, una de las zonas mds desprotegidas socio-eco-
némicamente de la ciudad de Santiago, y el Liceo Manuel de Salas, de Nufioa,
comuna de mayores oportunidades socioeconémicas. Dicha investigacion,
sustentada en la novela Pixy del Programa de Filosoffa para Niii@s estuvo
dirigida a nifios y nifias entre 8 y 10 afios, y pretendia observar la respuesta
de estas dos comunidades escolares disimiles, a este programa, bastante des-
conocido en el ambito educacional chileno.

Desde esta experiencia y con el apoyo de la académica Olga Grau, sur-
gieron nuevos interrogantes y desafios, que confluyeron en la idea de traba-
jar el Programa de Filosofifa para Nifi@s en otras localidades de nuestro pais,
poniendo en prdctica al mismo tiempo nuestra propia capacidad de abordar
otros textos, que por el momento nos incitaban con mayor fuerza que los
originales del programa de Lipman, con la intencién de que, a través de este
trabajo, pudiésemos observar la respuesta a un Manual de Filosofia para
nifi@s preparado por nosotros mismos, como también saber mds de los in-
tereses y posibilidades que el mundo infantil ofrece desde sus realidades y
culturas en una parte diferente de la Regién Metropolitana.

Fue asi como durante el mes de Febrero de 2003 se llevé a cabo la
experiencia llamada “Papelucho Fil6sofo” que narraremos en esta oportuni-
dad. Dicha experiencia da cuenta de un proyecto presentado al Concurso
Fondo Azul de la Direccién de Bienestar Estudiantil de la Universidad de
Chile, que auspicia proyectos estudiantiles, y que seleccioné y financié el
nuestro. Este proyecto fue implementado en el colegio Juan Victorino Tangol,
en la localidad rural de Tenatlin, ubicada en la isla de Chiloé a 35 km. de
Dalcahue, X Region de Chile.

El proyecto giraba en torno a tres ejes estrechamente enlazados, todos
de suma importancia en nuestro acercamiento a la Filosofia con nifi@s, que
dieron forma a la experiencia en la isla de Chiloé. Estos fueron:
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A- Aplicar y probar un Manual de Filosoffa para nifi@s , creado por no-
sotros, basado en la obra literaria infantil “Papelucho”, de la escritora chilena
Marcela Paz, en pos de convertirlo en un buen referente y recurso nacional en
la filosofia para nifios y nifias, pretendiendo ademds un acercamiento al Ima-
ginario Infantil, principalmente en esta zona, tan sobresaliente culturalmente.

B. Experimentar Filosofia para nifi@s en un contexto completamente
distinto al que se ha tenido en cuenta hasta ahora en Chile, donde se ha
privilegiado implementar el programa en colegios particulares, siendo esca-
sa su insercién en colegios publicos y menor ain en colegios rurales, como
un intento por democratizar su aplicacién.

C. Fomentar la construccidon de relaciones que permitan a través del
didlogo, formas de interaccién mads integradoras entre sujetos participes de
una comunidad.

De estos ejes se desprendieron los siguientes objetivos especificos, que
definieron el proyecto en los respectivos dmbitos de accién:

1.- Lograr un progreso en los nifios y nifias en lo que se refiere a su
modo de crear preguntas que cuestionen su entorno humano, social y cul-
tural. Ademds de una apertura a todo su potencial expresivo ya sea éste in-
telectual y/o emocional.

2.- Involucrar a la comunidad que rodea a los nifios y nifias en el tra-
bajo a realizar a través de manifestaciones artisticas que nazcan de los gru-
pos participantes en el proyecto.

3.- Ir posicionando a la Universidad de Chile como pionera en la ex-
pansién y democratizacién de Filosoffa para nii@s en Chile.

4.- Registrar la experiencia de forma escrita y audiovisual a modo de
documental.

5.- Ganar nosotros, como monitores, mayor experiencia en el desarro-
llo, planificacién y evaluacién de nuestro trabajo poniéndonos en un contexto
distinto al que hemos conocido hasta ahora.

Manual de Filosofia para nii@s basado en la obra “Papelucho”

El Manual de Filosoffa para nifi@s basado en la obra Papelucho abor-
dé 8 de los 10 textos de esta obra, que narra las experiencias de un nifio
desde 7 hasta 10 afios de edad aproximadamente. Dichas experiencias con-
tadas a modo de diario de vida abordan sentimientos, aventuras, interrogan-
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tes, imaginacién, pensamientos, etc., con una riqueza filoséfica exquisita,
presentada de forma entretenida y dindmica; razén clave en la eleccién de
este texto, ademds de su entrafable cercania para muchos chilenos y para la
nifiez en general.

Cada uno de los 8 integrantes de nuestro grupo se hizo cargo de uno
de los 8 libros escogidos de los 10 de la coleccién “Papelucho”. Previa selec-
cion de textos y pdrrafos en los que aparecen con mds fuerza los temas a
abordar filos6ficamente, cada uno de nosotros preparo la eleccién de los
conceptos clave, acompafiados de una pequefa resefia introductoria, cada
uno seguido de su plan de didlogo, v de su respectiva actividad.

Aunque los libros que conforman la coleccién “Papelucho” no se hicie-
ron especialmente para ser trabajados en este programa, como muchas ve-
ces ocurre con los textos trabajados en Filosofia para nifi@s, lo que importa,
al menos para nosotros, es que ofrezcan condiciones para la reflexién y dis-
cusion de cardcter filos6fico. De esta manera, Papelucho, al ser el diario de
un nifio, aunque escrito por una mujer adulta, nos otorgé en sus didlogos un
buen material para ser abordado y discutido, en que se abordan temas como
la amistad, la enfermedad y la muerte, el cuerpo, el sentimiento religioso, las
normas y la libertad, y los cuestionamientos que se puede hacer un nifio
sobre tales temas, como asi también sobre asuntos simples o cotidianos.

Temas transversales en la obra Papelucho serian la religion y la denun-
cia de problemas sociales a través de la mirada de un nifio y su mundo. De
estos temas se van derivando subtemas, como la muerte, las almas y otros
como el dinero, la avaricia. No obstante, nunca queda fuera la cotidianidad
con sus temas propios, como la amistad, la hermandad, la relacién con el
medio ambiente y los animales (especificamente la relacién que éstos esta-
blecen con nifias y nifios), y también el abandono y la tristeza. En Papelucho
la cotidianidad se va mostrando a veces de modo un tanto inverosimil, por
las aventuras que sufre el personaje, pero sin embargo, caben dentro de un
margen de posibilidad y pueden ser vinculadas a experiencias de nifas y
nifios.

Experiencia en Chiloé
Cabe sefialar que en este proyecto sélo se trabajé con el primer y se-

gundo libro de la coleccién, por razones de tiempo. El colegio de la comu-
nidad rural de Tenatin nos facilité sus instalaciones para alojarnos, y para
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llevar a cabo nuestro proyecto en vacaciones de verano. Realizamos un lla-
mado a los nifios de la comunidad, mediante afiches en el pueblo. Para nues-
tra sorpresa llegaron nifios de 3 a 14 afios, alrededor de unos 35, bastantes
considerando la escasa poblacién cercana al colegio. Rediseiamos lo propues-
to en nuestras actividades para poder incluir a nifios tan pequefios, para los
cuales la lecto-escritura era impracticable. Separamos el total de los nifios por
edades en 4 grupos; cada grupo con dos monitores. Realizamos talleres 4 dias
a la semana, durante un mes, en el que la asistencia fue constante, y el en-
tusiasmo, en aumento. Cabe sefialar que varios nifios caminaban alrededor
de una hora para llegar a la escuela.

Uno de los objetivos de la Filosofia para Nifios y de este Manual fue el
desarrollo de la expresién oral, de la lecto-escritura, del incentivo de la lec-
tura y la mejor ejecucién y comprensién de ésta a través de las novelas
“Papelucho”, y el incentivo de la escritura como algo natural a nosotros, per-
mitiendo un mayor desarrollo del lenguaje y la imaginacion mediante la ac-
tividad del Diario de Vida, donde los nifios y las nifias escribieron sus
experiencias, suefios e ideas libremente. Conjuntamente a este objetivo se
desarroll6 la expresién oral a través del didlogo y la conversacién, manifes-
tando ideas, opiniones y posiciones, en las que resaltaron muchas caracte-
risticas del imaginario de la zona, rica en mitos y leyendas, como asi también
las costumbres y valores de sus habitantes, que eran transmitidas a nosotros.

La influencia que ejerce en los nifios la condicién de vida rural, se evi-
dencia en una mayor libertad en sus opiniones, no influenciada por elemen-
tos llamados modernizadores tales como el uso masivo de la television, del
computador, del estar inmersos en una ciudad donde no tenemos tiempo,
por lo que nunca tenemos un espacio y un tiempo de libertad. La ausencia
de estos elementos tan determinantes de un sujeto en la ciudad es funda-
mental para que en ellos se potencie una mayor libertad tanto de accién
como de pensamiento, como también un desarrollo mds amplio de su emo-
tividad, lo que trajo grandes beneficios en el logro de nuestro hacer dentro
de la comunidad y especificamente con estos nifios y nifias tan particulares.
La implementaciéon del Programa, tanto en escuelas municipales de la ciu-
dad como en escuelas rurales, tiene posibilidades impensadas que exceden
los limites de mera herramienta para pensar mejor.

Podemos sefialar que nuestros propdsitos se vieron cumplidos, pues se
enfoco el desarrollo creativo y cognoscitivo del nifio y de la nifia, mediante
las actividades propuestas desde el Manual, ya fuese en los planes de didlo-
go, las actividades artisticas o las recreativas. Se logré una sintonia con la
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novela y Manual de Papelucho, sobretodo en los nifios de 7 a 12 afios.

Los nifios mds pequefios tuvieron otro tipo de acercamiento a
Papelucho, no directamente con el manual, sino mds bien mediante las ac-
tividades recreativas, en donde desplegaron su potencial creativo e imagina-
cion. Si bien los mds pequefnos (3 a 6 afios) no estaban incluidos en primera
instancia, pues la idea era utilizar el Manual disefiado, como monitores de
filosoffa con nifios estamos convencidos de que el ntcleo impulsor de la crea-
tividad en el ser humano estd precisamente en la infancia, especificamente
potenciado en la primera infancia, como pudimos apreciarlo en este grupo;
y por lo tanto excluirlos de esta experiencia hubiese sido completamente
injusto para ellos y para nosotros, pues para nosotros filosofia para nifii@s es
bésica y fundamentalmente un espacio para el encuentro con el otro.

Con respecto a la integracién de la comunidad del lugar, hubo partici-
pacién en ciertas instancias, como lo fue en la llamada Feria de las Pulgas,
donde los nifios ofrecian articulos ya no deseados o necesitados por ellos,
pero si por otros, vendiéndolos a muy bajo precio, o realizando trueque.

Una de las actividades més hermosas realizadas fue el “Festival de las
Maidscaras” que fundié la capacidad artistica de los nifios, en la creacién de
madscaras, con la capacidad cultural e intelectual, y que dio forma a historias
y representaciones inventadas por ellos, y nacidas a la luz de los talleres con
“Papelucho”. Dicho Festival fue presentado en el colegio a padres y apodera-
dos y a la comunidad en general, como cierre del proyecto.

El programa de Filosofia para nin@s y su difusion

Consideramos que éste fue un paso para que la Universidad de Chile
sea reconocida dentro de la disciplina de Filosofia para Nifios, al contar con
un grupo de representacion con sus estudiantes y egresados, por lo cual
consideramos que serfa positivo que la Universidad siga apoyando proyectos
de esta drea.

Los buenos resultados que obtuvimos en esta experiencia nos permi-
ten decir que la Filosoffa para Nifi@s es perfectamente aplicable en cualquier
lugar, por muy lejano que éste parezca (como es el caso de Chiloé), y en
cualquier contexto. El programa estd hecho especificamente para nifios, con-
siderando la forma de pensamiento propia de la nifiez, ddndoles el espacio
de hacerse conscientes de la importancia de su propio pensamiento y de esta
manera nace una filosofia con ellos.
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Los resultados que se dan en Filosoffa para nifi@s son distintos en cada
lugar en que se aplique, de ahi la dificultad para establecer criterios de eva-
luacién. Los resultados son la manifestacién de las necesidades y de los re-
querimientos de los propios nifios y nifias, en un contexto determinado.

Como monitores, cada vez que nos enfrentamos a una nueva oportu-
nidad de hacer Filosofia para nifi@s nos percatamos de que la filosoffa no es
inmovil, sino por el contrario, es dindmica y estd viva de forma diferente en
cada persona, y en los ninos y adolescentes tiene su tierra mds fértil para
desarrollarse.

Respecto a nuestro Manual, podemos decir que cumplié su objetivo, el
de adecuarse a los nifios, a las edades a las que iba dirigido (7 a 11 afios) y
el adaptarse mejor a la realidad chilena que Pixy, Manual elaborado por
Matthew Lipman, el cual consideramos de una realidad mayormente angloa-
mericana. Con esta experiencia podemos argumentar que el Manual puede
ser abierto para la comunidad, puesto que su aplicacion es factible en los
nifios del pafs.

Del andlisis y resultados del Proyecto en su totalidad, surgié un infor-
me mds exhaustivo, y también un video documental de la experiencia.

La aplicacién de Filosofia para nifi@s, en la comunidad de Tenatn,
Chiloé, no sélo tuvo un resultado que podemos catalogar de positivo. La
experiencia y sus resultados fueron el reflejo de lo que nosotros personalmen-
te consideramos educacién, proceso en el cual todos los que participamos
salimos beneficiados. Asimismo la elaboracién de este Manual, nos permiti6
descubrir, vivenciar, investigar la filosofia, esta vez de una manera diferente,
desde nuestra mds ingenua y profunda curiosidad filoséfica, y ser capaces de
hacerla interactuar con los niii@s, adquiriendo una gran responsabilidad y un
gran desafio.

El grupo «Corrientes de Aire», en su compromiso activo con la educa-
cién de nuestro pais, desea que nifias y nifios puedan recibir una educacién
que les permita ser sujetos integrales, reflexivos y conscientes de los distin-
tos procesos que vive nuestra sociedad, sociedad de la cual ellos son parte
desde el momento que empiezan a transitar desde lo privado de sus hoga-
res a lo publico del encuentro con el otro en las aulas, sin dejar a un lado
lo propio del mundo infantil que los conforma. Es por esto que buscamos a
través de nuestro trabajo con el Programa de Filosofia para niii@s, respaldar
y ampliar los horizontes de la educacién chilena, en tanto ella es una posi-
bilidad para todos los nifios y nifias de nuestro pais desde su pluralidad, y
lo que los une en tanto realidad infantil.
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Deseamos dar a conocer a través de este estudio una visiéon general de
lo que significé este proyecto en una comunidad alejada y con una riqueza
cultural valorada y desarrollada por sus habitantes, con un imaginario infantil
realmente sorprendente que presenta una movilidad, viajera permanente
entre la realidad y la fantasia, sin perder la importancia que ambos planos
poseen en el pensamiento humano.

Seleccion de textos y actividades

A continuacién ofrecemos una selecciéon de textos del libro I de
Papelucho, con su respectivo desarrollo de conceptos principales, los planes
de didlogos y actividades respectivas.

Papelucho (Seleccion)

|

Lo que sucede es terrible. Muy terrible y anoche me he pasado la no-
che sin dormir pensando en esto. Es de aquellas cosas que no se pueden
contar porque no salen por la boca. Y yo sé que mientras no la haya conta-
do no podré dormir. Le pregunté a la Domitila, qué hacia ella cuando tenia
un secreto terrible.

-Se lo cuento a otra —me contesto.

—Pero, ;si es algo que no se puede contar a nadie?

—Entonces lo escribo en una carta.

—-Tud no entiendes nada -le dije-. Es algo que no puede saberlo nadie.

—Entonces, escribaselo a nadie -me dijo, y solt6 la risa.

Otra vez es de noche y ya deberia estar durmiendo. Pensando en lo que
dijo la Domitila, he decidido escribirle a «nadie», como ella dice, y que es lo
que otros llaman su «diario». Cuando esté escrito, me habré librado de se-
guir pensando.

1
Yo tenfa en mi laboratorio un frasco con un invento. Era hecho de
muchas cosas y, entre otras, tenia dos cajas de cabezas de fésforos, Rinso,
miel de abeja, un poco de aceite, crema para la cara y pélvora. La idea mia
era ver lo que resultaba y por eso hice con él un sandwich para algtin ratén
goloso. Lo dejé sobre mi velador, pero cuando volvi, no estaba. Y la Domitila
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me dijo que se lo habia comido. Naturalmente que a ella no podia decirle
yo que estaba envenenada. Pero le pregunté qué haria si supiera que se iba
a morir.

—Me daria una vuelta de carnero —dijo— porque la muerte es la felici-
dad del pobre.

—;Y qué otra cosa mds harfas?

—Me darfa una fiesta y gastaria mil pesos en comer...

—Toma -le dije-. Te doy lo de mi alcancia (treinta y dos pesos). Céme-
te algo bueno, pero seria mejor que te confesaras.

Me mir6 con cara de lagartija y me preguntd:

—;Por qué cree que me voy a morir?

—-Porque la muerte viene cuando menos se piensa -le contesté y me
encerré en mi cuarto a pensar. Pensé que tal vez serfa bueno que ella toma-
ra un purgante, pero después pensé que seria peor. Pensé que deberia de-
cirle lo que le pasaba y pensé después que a lo peor se moria del corazén.
Porque no hay seguridad de que se muera del veneno.

]

Es claro que, si se muere, yo deberé entregarme a la policia. Le escri-
biré una carta a mis padres y después me entregaré y cuando cumpla mi
condena ya no seré culpable.

En la cédrcel puedo estudiar para ser inventor, porque tendré toda mi
vida libre para eso. Y, tal vez, cuando invente lo que habré de inventar, me
absuelvan y todo.

Este pensamiento me pone mds tranquilo. Pero lo terrible es estar es-
perando que suceda la muerte. Es decir, que a ratos me dan ganas que se
muera pronto para arreglar mis cosas de una vez.

A la hora del té, la encontré pdlida y senti frio en el estémago. Le pre-
gunté qué tenia y ella solt6 la risa.

—Parece que usté se estd enfermando de la cabeza -me dijo-. A cada
rato me pregunta unas cosas... Y me mira con unos 0jos... =y se rié otra vez.
Es una suerte que la Domitila no tenga hijos y ella dice que no le hara falta
a nadie. Eso es muy tranquilizador.

Ahora se me quiere ocurrir que no es cierto que se haya comido el
sandwich y que me ha engafiado. Quiero pensar que, como es tan mentiro-
sa, me ha mentido otra vez. Con este pensamiento creo que podré dormir.
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1\
Enero 1°

La Domitila todavia no se ha muerto. Yo hice una promesa para que no
se muriera y prometi ser santo. Hoy regalé todas mis cosas, porque para ser
santo es necesario regalarlo todo. Todo, menos mi pelota de fiitbol, mi esco-
peta, mi revolver y otras cosas que necesito. Yo no me creo santo porque los
santos nunca se creen que lo son. Me gustaria que Javier también fuera san-
to y me regalara su raqueta. Cuando yo sea santo, voy a hacer verdaderos
milagros y que los pobres tengan aviones y cosas por el estilo.

Hoy es Afio Nuevo, el aniversario del dia en que Dios hizo el mundo.
;Qué dia seria antes?

Me cargan los dias de fiesta, porque ya son; prefiero el dia antes por-
que entonces es «mafiana» el dia de fiesta.

Sin querer estoy escribiendo mi diario, pero si no escribo, no puedo
dormir con este negocio de la Domitila. También es bueno dejar su diario
cuando uno se muere para que la gente comprenda lo que uno era por den-
tro y conozca sus intenciones.

Inventé una oracién, y eso que no tengo mds de ocho anos. La reparti
a todos, porque tiene mil afios de indulgencia.

Hoy hubo pollo para el almuerzo y postre de helados de fresas, y para
la comida, lo que sobré del almuerzo. Pusieron las copas finas y una se que-
bré en mi asiento. Me gusta que vengan visitas porque asi no hay boche en
las comidas. A mi no me alcanz6 postre, pero no importa, porque me lo
habia comido antes.

Vv

Ahora que no tengo ttiles para hacer mis experimentos, tengo que
hacerlos con las cosas de otro. Por eso le pedi a Miguel, el jardinero, que me
diera un alicate y un alambre. Y tuve que regalarle dos corbatas de mi pap4.
Papad tiene demasiadas corbatas, y eso es como avaricia, y también hace que
Miguel se ponga comunista.

Resulta que junté los alambres del teléfono con los de la lamparita del
velador de mi mamd. Lo que yo queria era ver si salian luces del teléfono y
voces de la lamparita. Pero nada de eso. Cuando se hizo de noche, la casa es-
taba a oscuras y no habia a quién llamar porque era dia de fiesta y porque
estaba descompuesto el teléfono. Pero yo saqué como pude mi instalacién, y
cuando llegé mi papd cambi6 los tapones vy jlisto! Ni siquiera hubo alboroto.
Siempre es asi: cuando uno cree que se va a armar la grande, no pasa nada.
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Parece que se muri6 la sefiora de la casa de enfrente y habia quince
autos en la puerta y dos Mercedes Benz de ocho cilindros.

Vi
Enero 3

Anoche, cuando estaba durmiendo, desperté con la idea de que la
Domitila se habia muerto y me puse a pensar y pensar y, por iltimo, me
levanté a verla. Resulta que mi papd creyé que andaban ladrones por la casa
porque una puerta se cerré de golpe y sac6 revélver y todo. Dice que reco-
rri6 la casa entera y por suerte no me vio. La Domitila estaba roncando en
su cama, y como yo crei que agonizaba, la desperté y ella me mandé a acos-
tarme y me recomend6 que me pusiera un pafio frio en la cabeza para mis
nervios. Pero no sé qué pasé que amanecié mi cama mojada y yo con tos. Y
resulta que sélo después del almuerzo he tosido ya ciento ocho veces.

A lo mejor me voy a morir y, en ese caso, me gustaria que me enterra-
ran en un cajén bien pobre y con la plata del fino le compraran chocolates
a los nifios pobres. También recomiendo que no me registren mis cajones y
que le den alpiste a mi canario. Y que no lloren por mi, porque a lo mejor
me voy al cielo.

Enero 4

Todavia estoy en cama con fiebre y bronquitis. Lloré porque Javier fue
al cine, pero después pensé que estaba llorando porque queria sufrir y me
consolé. Cuando uno quiere sufrir resulta que se pasa la pena y cuando uno
no quiere salir llega la mama4d y lo saca a uno en auto.

Se me desparramé la sopa en la cama y me pusieron la colcha limpia.
También se me rompio el reloj que me presté el papd. Pero no me retaron
porque tenia fiebre. Me gusta estar enfermo porque entonces me llaman «el
nifio» y me hacen sopa especial y me piden que me la tome asi como supli-
cdndome. También me prometen todo lo que necesito y, cuando mi mamd
le cuenta al doctor lo de la fiebre y tos, me da pena-gusto y como reir y llo-
rar. Y también me lavo con agua tibia, y, si no quiero no me lavo tampoco.
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Resumen

Todo comienza con un terrible secreto de Papelucho, el cual no podia
ser revelado. Su terrible secreto consistia en el «envenenamiento» casual de
la Domiitila, su nifiera, con un invento de Papelucho. A través de esta situa-
cion cotidiana (la de que un nifio o una nifia hagan un experimento), em-
piezan a desenvolverse situaciones que Papelucho se las cuestiona y las deja
impresas en su Diario, cuya idea de escribirlo es de la misma Domitila con
el fin de que le pueda contar su terrible secreto a «nadie».

Asi Papelucho comienza a relatar sus vivencias cotidianas mediante sus
reflexiones de nifio imaginativo, agudo y a la vez inocente. De este modo se
suceden episodios como el «envenenamiento» de la Domitila, el ser santo, el
afo nuevo, la bronquitis, el viaje a Vifia y al campo, la ayuda econémica de
Papelucho a sus padres, disfrazdndose de mendigo, donde se reflejan las pre-
ocupaciones sociales de la autora, mostrandolas en su personaje, y luego la
llegada a una escuela interna, donde priman las relaciones entre nifios, que
pueden ser tanto de amistad como de enemistad incondicionales. A causa de
esas enemistades de nifio, Papelucho es amenazado por un compafiero con
la destruccién de su Diario, lo cual se consigue botdndole el Diario a la ba-
sura. Sin embargo, éste es encontrado en un basural y es publicado gracias
a un ocioso lector (nosotros) que lo leyé.

Finalmente, Papelucho nos da el incentivo de escribir y nos muestra lo
bueno que puede ser, comenzando desde nifios, ya que asi, mejoramos y nos
acostumbramos a nuestra expresion escrita de sentimientos y reflexiones.

Conceptos principales de Papelucho

Episodio 1:
1. Secretos y Diario de Vida.

Episodio 2:
1. Muerte.
2. Inventos.

Episodio 3:
1. Culpabilidad.
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Episodio 4:
1. Ser santo y regalar.
2.El tiempo y los dias festivos.

Episodio 5:
1. Avaricia.

Episodio 6:
1. Enfermedad, sufrimiento, consolacion.
2. Testamento y funeral.

Desarrollo de los conceptos, Planes de didlogo
y Actividades respectivas

Episodio 1

1. Secretos y Diario de Vida

Papelucho, nuestro protagonista, tiene un secreto, algo al parecer ron-
da en su cabeza y no lo deja dormir; es algo terrible, que no puede revelar
y lo tiene angustiado. Lo curioso es como este secreto, algo que no existe mas
que como acto mental de Papelucho, es tan real de algin modo, que su pre-
sencia le impide dormir. Asi Papelucho habla con la Domitila, quien le pro-
pone como solucidn a esta angustia, escribir este secreto, reveldndoselo a
nadie. Al parecer, el hecho de escribir una idea (en este caso un secreto)
permite esclarecer, analizar en forma mds ordenada su contenido. Con esto
Papelucho tiene la ocurrencia de comenzar a escribir su Diario de Vida. Al
escribir su secreto en éste, Papelucho relata sistemdticamente los hechos; no
s6lo da cuenta de ellos, sino que expone las razones que lo llevaron a «en-
venenar» a la Domitila. De este modo, él argumenta, pero j;a quién le argu-
menta? Solamente a si mismo, lo que le permite liberar esta idea, este secreto
que lo tenia tan confuso.

La palabra secreto viene del sustantivo latino secretum, cuyo verbo es
secernere que significa segregar, lo que podemos definir como lo que cuida-
dosamente se tiene reservado y oculto. Otros significados son: reserva, sigi-
lo; oculto, ignorado, escondido y separado de la vista o del conocimiento de
los demds; callado, silencioso y reservado.

Como es natural, todo nifio y nifia es capaz de articular en su mente
una gama de ideas y actos mentales, ya sean secretos, recuerdos, historias,
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opiniones, etc. La escritura como forma de utilizar el lenguaje, potencia en
la nifia y en el nifio un nuevo paso en el orden y sistematizacioén de las es-
tructuras previamente constituidas en su mente. Es posible que el nifio com-
prenda que el lenguaje escrito puede tener un uso mds profundo, que la mera
comunicacién con los demds. El ser humano es capaz de plasmar su pensa-
miento en forma concreta, por medio de la escritura, donde se desarrollan las
ideas y se expresan los sentimientos mds intimos, como lo es en la poesia.

A) Plan de didlogo:

1) ;Has tenido secretos?

2) ;Le has contado a alguien tus secretos? ;O se los revelas a nadie
como Papelucho?

3) ;Qué y como te sientes cuando guardas un secreto muy terrible?

4) ;En qué lugar precisamente se encuentra ubicado el secreto de
Papelucho?

5) Si el secreto no deja dormir a Papelucho, jsignifica que las cosas no
materiales, como las ideas, pueden afectar el mundo material?

6) Que Papelucho escriba su secreto, ;significa que lo sacé definitiva-
mente de su mente?

7) ;Tienes diario de vida?

8) ;Crees que el diario de vida tenga vida propia?

9) ;Crees que el diario de vida guarde todos tus secretos?

10) ;Crees que escribirle a alguien o a nadie es como lo que se hace en
un diario de vida?

11) ;Te gustaria que alguien leyera tu diario de vida?

12) ;Crees que es bueno que lean tu diario para que sepan cémo eres
realmente?

13) ;Te gustaria que después de muerto te publicaran tu diario?

14) ;Crees que el diario de vida te demuestre tal como eres?

15) ;Te puedes expresar por completo escribiendo en tu diario?

16) ;Hay otros medios de expresarse aparte del diario de vida? Si los
hay, jcudles son?

B) Actividad:

1) Cada nifio y nifia trabajard con un diario de vida propio en el trans-
curso del desarrollo del manual. Si el nifio y la nifia ya tienen su
diario de vida, pueden seguir escribiendo en el mismo. El propdsi-
to es que desarrollen la escritura, expresando reflexiones, sentimien-
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tos, secretos, para asi valorizar la sensibilidad tanto como la razén
y para dar una mayor expresién a los sentimientos.

Episodio 2

1. Muerte

Papelucho piensa que ha envenenado a la Domitila y comienza a tener
una serie de divagaciones sobre el tema. Estas divagaciones nos pueden re-
flejar el punto de vista mds inocente sobre la muerte por parte de un nifio
o nifla, que a pesar de su connotacion terrible que obedece a las tradicio-
nes culturales y sociales en las que se inscribe, manifiesta una imagen mds
madgica sobre el tema.

Muerte proviene del sustantivo latino mors y se define como cesacion
de la vida. En el pensamiento tradicional, significa separacién del cuerpo y
el alma. A la muerte la podemos definir como un fenémeno biolégico natu-
ral que implica el fin irreversible de las funciones vitales. Precisamente, por-
que la muerte se define negativamente como final de la vida, presupone una
previa concepcién de ésta. De ahi que, incluso un problema aparentemente
técnico, como el de determinar cémo y cudndo sucede la muerte, involucra
una serie de presupuestos filoséficos y conlleva consecuencias éticas. El fe-
némeno de la muerte no puede restringirse a un mero estudio biolégico o
técnico; por ello, se ha enfocado desde diferentes perspectivas: que la nocién
consciente de la muerte es especificamente humana y va unida al sentido
general de la vida; que desde una perspectiva religiosa, se ha tratado el tema
relaciondndolo con varias nociones como la resurreccion, vida eterna y, en
general, con una supuesta existencia no material post mortem; que desde el
punto de vista técnico se relaciona con planteamientos propios de la bioética;
y que, finalmente, se ve desde la perspectiva especificamente ética.

También podemos considerar la muerte desde un pensamiento mégi-
co, donde ésta puede ser causada por algin espiritu maligno y por consi-
guiente se realizan ritos para la satisfaccién del muerto.

Desde la Antropologia Filoséfica, muchos filésofos han considerado la
muerte como una negacién de la vida, que engendra angustia y temor. De
ahi, asociaciones con creencias fantasmagoricas, de almas en pena y de te-
rror y miedo, a causa de la incertidumbre que tenemos hacia ella. Algunos
filésofos, como Platén, consideraron la filosofia como una preparacién o
meditacion para la muerte; el cuerpo era la cdrcel del alma, la cual se libe-
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rarfa después de la muerte y llegaria al verdadero estado de las cosas, en el
mundo de las ideas. De este modo, el filésofo anhelante de la verdad desea-
ba la muerte, tenia un eros, una atraccién hacia ella, para asi conocer la ver-
dad. Por consiguiente, el camino del filésofo era una preparacién para la
muerte. Sin embargo, recordando la filosofia de los opuestos de Heréclito, no
se puede pensar muerte si no hay vida y la filosofia se relaciona con un es-
tilo de vida, que para Platén serfa una vida que se orienta a la preparacién
para la muerte, un nacer y vivir para morir. Estos argumentos siguen vigen-
tes en la filosofia contempordnea, como lo es en la corriente existencialista,
donde se plantea el absurdo de que al nacer estemos condenados a morir,
credndose una angustia por el sin sentido que tendria la vida y por lo des-
conocido que se nos depara.

Desde una perspectiva mds religiosa, como vemos mads arriba, en la
muerte podemos percibir la dualidad de cuerpo y alma, y que a su llegada
el alma se separaria del cuerpo, teniendo una vida eterna. Respecto a lo bio-
légico, podemos decir que Anaximenes consideraba el alma como principio
vital, relaciondndola con el aire (alma como pneuma), por lo tanto la muer-
te era considerada como el tdltimo aliento. Dentro del aspecto ético, pode-
mos situarnos en nuestra vida cotidiana, como la relacién con la vida, la
relacion con nuestro entorno y la naturaleza, y también con el poder deci-
dir acerca de c6mo vivir y morir.

A) Plan de didlogo:

1) ;Qué harias si te fueras a morir? o ;qué harias en el dltimo dia de
tu vida?

2) ;Qué piensas de la muerte?

3) ;Te darfas una vuelta de carnero, como la Domitila, antes de morir?

4) ;A qué cosa crees que se refiere la Domitila con esa vuelta de car-
nero?

5) ;A qué crees que se refiere la Domitila con que la muerte es la feli-
cidad del pobre? ;Crees que eso podria ser cierto?

6) ;Crees que la muerte puede ser feliz?

7) ;Qué pueden hacer las personas cuando saben que se van a morir?

8) Si estamos destinados a morir, ;realmente la muerte se viene cuan-
do menos se espera y se piensa? o ;quizds se viene cuando mds se
espera y se piensa?

9) ;Puede la muerte no venir nunca?

10) ;Habrd algo mas alld de la muerte? ;0 no hay nada?
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11) ;Se puede esperar a la muerte?

12) ;Te han dado ganas de que alguien se muera?

13) ;Te han dado ganas de morir?

14) ;Le tienes miedo a la muerte?

15) ;Te pone nervioso el tema de la muerte, ya sea la tuya o la de otro?

16) Si todo el Universo muriera jquedaria algo o nada? ;Qué sensacién
te provoca eso?

B) Actividad:

1) Nifnas y nifios, a partir de temas musicales puestos en la sesién y
escogidos especialmente para el tema por el monitor, pensardn si
los pueden relacionar a la visién que tienen de la muerte. Si logran
hacer esa relacién, dibujardn lo imaginado.

2. Inventos

Papelucho piensa en ser inventor, aunque sus invenciones le hayan trai-
do bastantes problemas, como el «cuasi-envenenamiento» de la Domitila.
Este tema se ve ligado al de la culpabilidad, pues piensa que una vez que él
invente algo en la cércel, serd absuelto, como una manera de redimir su culpa
mediante el invento y una forma de recompensar a la sociedad por su mal,
al salirse de lo moralmente establecido.

La palabra invento proviene del latin inventum y se le da el significado
de accidén y efecto de inventar o de la cosa inventada. Podemos decir que
inventar es hallar o descubrir una cosa nueva o no conocida; también pue-
de ser imaginar, crear su obra el poeta o el artista; o fingir hechos falsos y
levantar embustes.

A) Plan de didlogo:

1) ;Te gustaria inventar algo?

2) ;Has inventado algo alguna vez?

3) ;Qué te gustaria inventar?

4) ;Crees que ya estd todo inventado, pensado y dicho?

5) ;Alguna vez has hecho inventos con artefactos de tu casa?

6) ;Has desarmado algtin artefacto para ver cémo funciona o para ver
lo que hay dentro?

7) ;Crees que si intercambias los cables entre dos aparatos, uno de ellos
va a hacer lo que hace el otro, asi como un intercambio de cere-
bros?
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B) Actividad:
1) Nifnas y nifios pensardn en alguna cosa que les gustaria inventar.
Para ello tendrdn que conseguirse materiales para poder realizarlo.
El propésito es que desplieguen su imaginacion incluso hacia cosas
cuya existencia pueda parecer imposible. La actividad puede reali-
zarse en grupo o de modo individual.

Episodio 3

1. Culpabilidad

Para Papelucho el creer haber envenenado a la Domitila lo sume en
angustia y por tanto en culpabilidad, todo a causa de un invento que con-
sistfa en un sandwich con fésforos, Rinso, miel, aceite, crema y pélvora, cuyo
desafortunado destinatario seria un ratén; sin embargo, por esas cosas del
destino, la Domitila se lo come.

Papelucho se anticipa a los hechos y piensa lo que debe hacer ante su
culpa por la posible muerte de la Domitila. Asf, para pagar el acometido, cree
que debe entregarse a la policia y entregarle una carta a sus padres. Final-
mente estaria todo solucionado cuando su condena se cumpla, porque asi ya
no serd culpable.

Papelucho cree que la culpa, vista desde su perspectiva mds inocente,
aunque bastante légica, se disipa una vez que es cumplida la pena que im-
pone la ley de su sociedad por su crimen. Con esto se cree libre de remor-
dimientos, poniéndose de manifiesto que, quiz4, la culpa sélo la sentimos por
una responsabilidad hacia la ley impuesta.

Culpabilidad se define como calidad de culpable, el cual, proveniente
del latin culpabilis, quiere decir el que tiene culpa o se le imputa. También
se le da el significado de delincuente, responsable de un delito.

A) Plan de didlogo:

1) Si Papelucho resulta culpable de la muerte de la Domitila, pero sélo
él lo supiera, jsignificaria que en realidad no existe su culpa?

2) ;Crees que es necesaria la cércel para pagar una culpa o un delito?

3) sTe has sentido culpable alguna vez?

4) ;Como crees que es la cércel?

5) ;Crees que las culpas pasan como un pédjaro al vuelo? ;O se quedan
en la memoria para siempre?
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B) Actividad:

1) Los nifios y las nifias, en grupo, creardn una historia colectiva don-
de exista una situacién que involucre a un juez, un jurado y un cul-
pable, para luego ser representada. La idea es que nifios y nifias
creen argumentos de defensa y en contra del acusado, para luego
realizar una votacién con todo el grupo, para decidir cudl es la
mejor argumentacion considerada, siendo éste el veredicto final.

Episodio 4

1. Ser santo y regalar

Papelucho promete, como en una especie de manda, ser santo para que
la Domitila no se muera. Y su manera de demostrar su santidad es a través
del dar (como valor cristiano). Asi regala sus cosas, menos las que son sus
favoritas. No obstante, para ser un verdadero santo, segtin Papelucho, no hay
que creérselo, pues los santos nunca se creen que lo son, ya que ello enaltece
su cualidad de santo.

La palabra santo proviene del latin sanctus, que significa perfecto y li-
bre de toda culpa. Esto tltimo lo podemos relacionar con la idea de culpa-
bilidad de Papelucho, pues luego de experimentar tal sentimiento por la
supuesta muerte de la Domitila piensa en ser santo como una alternativa de
redimir todas sus travesuras que le crean un sentimiento de culpabilidad, al
ser éstas juzgadas como actos malos por sus mayores.

La palabra santo, con toda propiedad, sélo se dice de Dios, que lo se-
ria esencialmente, y de lo que estd especialmente dedicado o consagrado a
Dios; se refiere a los dngeles y a los seres humanos por gracia, privilegio y
participacion o a la persona a quien la Iglesia lo declara como tal y manda
que se le rinda culto universalmente; se aplica a las personas de especial
virtud y ejemplo; también se aplica a lo que es venerable por algtin motivo
de religion.

La palabra regalar tiene como sinénimo dar una cosa, sin recibir nada
a cambio, s6lo como muestra de carifio y afecto, consideraciéon u otro mo-
tivo. También puede ser halagar, acariciar o hacer expresiones de afecto y
benevolencia, recrear o deleitar; tratarse bien, procurando tener las como-
didades posibles.
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A) Plan de didlogo:

1) ;Te gustaria ser santo?

2) ;Crees en los santos?

3) ;Crees que los suefios son sagrados?

4) Si los suenos son sagrados, jcrees que lo sagrado sélo tenga relacion
con la religion?

5) ;Crees que el dar o el regalar ennoblece o hace mejor a la persona
que lo hace?

6) ;Regalarias tus pertenencias?

7) ;Qué sentimiento te provoca el regalar?

8) ;Tienes alguna pertenencia favorita?

B) Actividad:

1) Dentro del grupo de nifios y nifias se jugard al amigo secreto. El re-
galo que serd otorgado debiera ser pensado especialmente para el
amigo al que se le entrega. Los nifios y nifias deberdn explicar la
razon de su regalo y también expresar el sentimiento provocado por
lo que recibieron. Esta actividad se relaciona directamente con el
sentimiento de dar y recibir.

2. El tiempo y los dias festivos

«Hoy es afio nuevo, el aniversario del dia en que Dios hizo el mundo.
;Qué dia seria antes?».

Estamos a 1° de Enero; puede ser cualquier afio y Papelucho relaciona
este dia con el dia en que Dios crea al mundo. El reflexiona sobre el afo
nuevo y trata de dar razones para la celebracion de este dia. Esto tiene va-
rias implicancias; por ejemplo, el hecho de que Papelucho concede impor-
tancia al tiempo; incluso cree que el mundo tuvo un principio dentro de éste.
También existe una alusién al tiempo, sefialando que le gusta mdés el dia
anterior a la fiesta y que le desagrada el mismo dia de fiesta, ya que de al-
glin modo nos anuncia el fin de la fiesta; en cambio el dia anterior constru-
ye una expectativa del futuro.

El futuro es incierto, pero por lo menos le estd permitido pensar o creer
que podria ser muy bueno. El dia de mafana se transforma, asi, en una idea
dentro de la cabeza de Papelucho y su valor de «buen dia» es, de esta for-
ma, independiente de su existencia.

Desde la mds primera infancia, el nifio y la nifia ya son capaces de reco-
nocer que habita en un mundo regido por el tiempo; un tiempo que, segin
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nuestra cultura, es repetitivo dentro de una linealidad que a veces parece ser
circular, la cual nos lleva a celebrar en todos los afios algunos dias, los lla-
mados dias festivos. El dia festivo puede tener la particularidad de condicio-
nar el comportamiento de las personas, pues simboliza un rito; por ejemplo:
la Noche Buena y la Navidad, donde todo debe ser paz y amor, por lo cual
el sujeto se ve en la situacién de comportarse de manera particular en rela-
cién a los otros dias del afo; o el rito de la cena o comida que acompafa el
recibimiento del nuevo afio, que significa una ocasién de reunién armoénica
entre la familia y amigos. Papelucho nos dice: «Me gusta que vengan visitas
porque asi no hay boche en las comidas», en relacién a la cena de afio nuevo.

Los nifios y las nifias muchas veces justificardn las diversas situaciones
de acuerdo a su propio criterio; en el caso de Papelucho, éste supone que el
afo nuevo es el dia en que Dios crea al mundo. El hecho de que Papelucho
nombre a Dios como creador del mundo, nos indica que cada nifio y nifia
estdn en su derecho de profesar creencias religiosas, como también lo estdn
los que no las profesan. Respetando unos y otros se puede, incluso, poten-
ciar el trabajo filoséfico, reflexionando sobre las creencias, el tener o no te-
ner creencias, tipos de creencias, etc.

A) Plan de didlogo:

1) ;Te gustan las fiestas y los dias festivos?

2) ;Te gusta el afio nuevo?

3) ;Qué dia feriado te gusta mds?

4) ;Como se crea un mundo? ;0 éste se crea solo?

5) Como dice Papelucho, si el afio nuevo es el primer dia del mundo,
entonces ;qué dia seria antes?

6) ;Crees que el dia mismo de la fiesta ya sea el fin de ésta?

7) ;Prefieres la expectativa del dia anterior o el momento anterior a la
fiesta, o el momento mismo de la fiesta?

—

8) Si en algin momento esperamos con tanta expectativa el mafiana, ;en
qué se transforma esa expectativa cuando el «mafiana» pasa a ser «hoy»?

9) ;Cudl es tu comida favorita?

10) ;Con quién(es) comes generalmente?

11) ;Por qué crees que cuando hay visitas en las comidas hay menos
peleas?

12) ;Por qué para fechas especiales la gente se retine a comer comidas
especiales?

13) ;Por qué la comida seria un modo de reunir a las personas?
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B) Actividades:

1) Cada nifia y nifio tendrd la tarea de elegir un dia del afo. El dia ele-
gido pasard a ser una fecha especial celebrada en todo el pais (o en
todo el mundo). El propdésito es que el nifio y la nifia deberdn in-
ventar la razén por la cual este dia es celebrado.

2) De la actividad anterior, se elegird, a través del didlogo y del consen-
so, una de esas fechas festivas para celebrarlas dentro del curso a su
propio gusto.

Episodio 5

1. Avaricia

Papelucho, al verse sin material para realizar sus inventos, le pide a
Miguel, el jardinero, que le dé algunas cosas. A cambio le da unas corbatas
de su pap4d, ya que tiene muchas. Esta situacion es relacionada con la avari-
cia, por parte de Papelucho, y nos dice que Miguel es comunista por la ava-
ricia existente.

A diferencia del dar y regalar de Papelucho, existe la avaricia de su
padre. Papelucho liga la avaricia con los problemas sociales, diciéndonos que
la existencia de las diferencias sociales es a causa de que muchos son ava-
ros y pocos son dadivosos, y quienes no estdn con los avaros se convierten
en «comunistas». Es decir, segin la vision de Papelucho, el mundo estaria
plagado de seres que ponen en prdctica la avaricia, que tienen un afan des-
ordenado de poseer y adquirir riquezas para atesorarlas.

A) Plan de didlogo:

1) ;Eres avaro?

2) Si hubiera menos avaricia en el mundo, ;td crees que habria mds
igualdad en el mundo?

3) ;Te gusta compartir?

4) ;Crees que todos deberiamos compartir?

5) Si todos compartiéramos, ;habria mds igualdad?

6) ;Conoces a alguien avaro?

7) Si existiese un mundo donde todos viviésemos en igualdad shabria
lugar para la avaricia o para alguien avaro?

8) ;Qué opinas de la avaricia?
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B) Actividad:
1) Esta actividad consistird en la realizacién de una Feria de las Pulgas,
que se efectuard mediante el trueque para recalcar el sentido del dar
y del recibir, y ensefiard otro tipo de intercambio de objetos, el cual
demuestra que éste es posible no tan s6lo mediante el dinero, sino
que también tiene otras formas alternativas.

Episodio 6

1. Enfermedad, sufrimiento, consolacién

Papelucho, al estar enfermo, se compadece de si, pues no puede hacer
lo que hace su hermano Javier: ir al cine. La tnica solucién que ve es el llan-
to, pero reflexiona, demostrando la sabiduria de conocerse y reconocer que
se estd autocompadeciendo; no obstante, Papelucho, en esta ocasién nos
muestra una caracteristica un tanto depresiva, que es aumentada con una
ausencia de los padres. Sin embargo, en esta parte de la obra, tiene la ven-
taja de que es bien atendido en su hogar (a diferencia de cuando estd sano),
lo que lo compensa como una forma de consolacién ante el aburrimiento de
estar enfermo.

A) Plan de didlogo:
1) ;Te gusta estar enfermo?
2 ;Por qué cuando alguien se encuentra mds desvalido acapara mads
atencion?
3 ;Por qué no van bien o no coinciden los retos con alguien enfermo?
4 ;Relacionas el estar enfermo con el hacer lo que se quiere?
5) ;Crees que alguna gente se aprovecha de su condicién de enfermo?
6) ;Crees que las enfermedades no debieran existir?
7) ;Lloras cuando te sientes enfermo?
8 ;Cudndo lloras?
9) ;Te has puesto a llorar porque tinicamente lo deseas?
10) ;Te gusta que te consuelen?
11) ;Te gusta que te compadezcan?
12) ;Es lo mismo consolar que compadecer?
13) ;A veces te gusta sufrir o hacerte la victima?
14) ;Te sientes victima cuando estds enfermo?
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15) ;Crees que los enfermos son victimas?
16) Cuando te sientes mal, jte gusta salir para distraerte?

B) Actividad:
1) Haz un autorretrato de cémo te ves cuando te sientes enfermo y de
cémo te ves cuando estds triste.

2. Testamento y funeral

Papelucho estd enfermo y por su condicién comienza a divagar sobre
su existencia. Con su imaginacién de nifio llega, incluso, hasta pensar en su
funeral y lo que debieran hacer los otros después de su muerte, a modo de
testamento. Esto nos demuestra como el nifio y la nifia pueden planificar
asuntos a pesar de su ausencia.

El funeral se demuestra como un rito humano que se da de distintos
modos segun la cultura, dejando entrever la visiéon y la connotacién que se
posee de la muerte en cada cultura. Como todo rito se liga a las ofrendas,
asi, en la tradicién occidental, podemos ver el testamento como un contra-
to legal donde se dejan pertenencias a los mds queridos. Serfa importante
dejar ver en las sesiones que existe la posibilidad de que estas pertenencias
no sean tan s6lo materiales sino también espirituales

A) Plan de didlogo:
1) ;Cémo seria tu testamento?
2) ;Darfas tus pertenencias a otros?
3);Darfas alguna parte de ti, incluso tu vida, por otro?
4) ;Crees que después de la muerte hay algo mds? ;Qué cosa?
5);Cémo te gustaria que fuera tu funeral?
6) ;Has estado en un funeral? ;Qué has sentido?

B) Actividad:
1) Cada nifia y nifio tendrd que escribir un testamento, donde tendran
que decidir a quiénes les dejarian sus pertenencias, ya sean mate-
riales, fisicas y/o espirituales.






La novedad de la infancia: su diferencia

Mariana Alvarado y Silvana Vignale

[]

“Pero, ;qué es pues la filosofia hoy en dia —quiero decir la actividad filoséfica-, si
no es el trabajo critico del pensamiento sobre si mismo? Si no consiste, en vez de
intentar legitimar lo que ya se sabe, en intentar saber cémo y hasta dénde serfa
posible pensar de otro modo?”

Foucault, M. Uso de los placeres y técnicas de si.

Desde junio del 2003 en adelante por dos ciclos anuales consecutivos
implementamos en distintos lugares de la ciudad de Mendoza (el Teatro Bar
los Angelitos, Centro Cultural Tajamar, el Museo Municipal de Arte Moder-
no), una prdctica que, a nuestro juicio, da lugar a intentar saber c6mo y has-
ta donde seria posible pensar de otro modo.

El Ordculo se ofrece a todo ptblico como un espacio en el que no sélo
es posible pensar respecto del abismo que separa la conservacion del saber
de su transformacioén; la transmisién de ideas, de la posibilidad de su emer-
gencia; la reduccién del pensamiento, de su prdctica; la repeticion de lo di-
cho por otros, de la experiencia de pensar por uno mismo, sino también
Justipreciar las posibilidades y las consecuencias de un preguntar susceptible
de desnaturalizar lo naturalizado.

La experiencia de la filosofia en El Ordculo propone la posibilidad de
establecer una relacién con el pensamiento que emerge, alli, en el encuen-
tro de unos con otros. La puesta en didlogo que brota con un pre-texto (el
texto que previo al didlogo se ofrece a ser pensado) se hace préctica alli don-
de la experiencia lidica de pensarse y pensar se abre a la novedad de lo di-
verso en el encuentro con la diversidad.

Aquella préctica que inaugura la socializacién de la filosofia bajo el for-
mato de café atiende la revision critica del Programa de Filosofia para nifios
llevada a cabo por Walter Kohan y se inserta procedimentalmente en la pro-
puesta de David Kennedy.

En esta oportunidad implementaremos una experiencia de pensamiento
tal y como ha sido realizada en El Ordculo. La propuesta pretende estable-
cer un puente entre el procedimiento que permitiria saber cémo y hasta don-
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de seria posible pensar de otro modo y la infancia como condicién de posi-
bilidad de ese saber. Es por ello que partimos de tres supuestos: un proce-
dimiento!, una condicién, una respuesta a la pregunta ;qué es la infancia??

Objetivos Generales de la Experiencia en el marco de las Jornadas

 Favorecer la reflexién critica sobre la practica docente en las aulas.

* Proporcionar instrumentos teéricos y metodolégicos para repensar y
mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje en contextos escolares y
extra-escolares.

* Facilitar la creacién de propuestas curriculares auténomas que pue-
dan ser llevadas a la prdactica en vista a los distintos contextos sociales y
culturales

Objetivos Especificos de la Experiencia en el marco de las Jornadas

» Explorar posibilidades, limites y proyecciones de la practica de un
pensar que piensa con otros la posibilidad de pensar de otro modo

* Experienciar la préctica de la filosofia tal y como puede ser implemen-
tada con nifos y jovenes

Momentos de una experiencia de pensamiento:

Una experiencia de pensamiento sita a la préctica 4ulica al servicio de
la reconstruccién y no de la reproduccion, de la transformacién y no de la
prescripcion. Re-construccion en didlogo con el otro del mundo, de la sub-

1 Ampliado en el cuadro 1 que se adjunta.

2 “(...) es el reino del “como si”, del “haz de cuenta”’, del “y si acaso las cosas fueran de
otro modo...”; es tomarse en serio la novedad de cada nacimiento; es no dejarse deter-
minar por los mds diversos condicionamientos; es impedir que ese nacimiento se agote
en si mismo; es apostar a los frutos que de alli puedan emerger; es tornar mdltiple,
diversa esa novedad; es prolongar la vida del acontecimiento sin que deje de ser acon-
tecimiento, es afirmarla en lo otro, la diferencia, lo que ella misma no contiene ni reve-
la” (Kohan, W., 2002:37).
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jetividad y sus sujeciones, de lo publico y lo privado, del trabajo y del ocio,
de la teoria y la prdctica, etc. Re-crea las coordenadas para situar el didlogo
en el marco de una experiencia comunitaria, irrepetible e intransferible. Ta-
les coordenadas pueden preverse provisoriamente de antemano porque al
tratarse de una experiencia y no de un experimento lo que alli tenga lugar
se sitiia en el marco del acontecimiento, es decir en lo indeterminado. Por ello
antes de iniciar la experiencia habria que renunciar a su posibilidad. En todo
caso s6lo nos queda abrir el espacio para que tenga lugar lo que entre to-
dos los involucrados estemos dispuestos a re-construir, a re-crear.

A continuacién sefialamos las coordenadas (Cf. Cuadro 1 adjunto) que
a nuestro juicio abren el espacio para salir a pensar con otros y experienciar
juntos la infancia del pensamiento.

1. La experiencia puede implementarse a la intemperie. Se sugiere que
los indagadores se sienten en ronda. Puede, si se quiere llevarse a cabo en
salén cerrado. Si se dispone de mobiliario aconsejamos colocarlo en forma
circular a fin de disponer otro orden en las cosas. No se precisan mesas s6lo
sillas, sillones, almohadones, el piso.

2. Puede acompanarse la propuesta con bebidas y/o comidas. Se trata
de disponer el lugar y el cuerpo de modo tal que estemos en confianza. Un
café siempre dispone a hablar. Ni qué decir del mate! Puede pensarse pre-
viamente lo que cada uno llevard al encuentro o bien puede estar a cargo de
las moderadoras. Téngase en cuenta que esta instancia previa a la experien-
cia ya forma parte de ella. De modo que la distribucién de los roles y de las
tareas ya sitia a los indagadores en lugares determinados que pueden o no
alternarse al momento de implementarse la propuesta.

3. Dispuesto el lugar y los aditivos los co-indagadores se presentan. Si
bien la propuesta pretende dar lugar a las voces que quieran hacerse oir es
preciso, al menos al inicio, que quien haya estado a cargo de la organizacién
de la experiencia modere la misma. De alli que la moderadora invitard a la
presentacion individual. Sugerimos, sobre todo en el caso de que los co-
indagadores no se conozcan, la distribucién de papelitos de colores y mar-
cadores a fin de que cada participante coloque su nombre. Con alfileres pue-
den prender el papel al pecho. La presentacién individual, en el caso de la
experiencia implementada en esta oportunidad, requirié de la respuesta a tres
preguntas: ;quién soy? ;qué hago? ;por qué estoy aqui? La presentacion in-
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dividual da lugar a que cada uno diga lo que quiera en el marco de las pre-
guntas que la moderadora haya pensado. Téngase en cuenta que tanto la pre-
sentacién como el cierre son las dos instancias en las que todos hablardn. En
este caso, el orden en que cada uno haga uso de la palabra queda a criterio
del moderador. Puede iniciarse la ronda hacia la derecha o hacia la izquier-
da. Pueden comenzar los de remeras blancas para continuar los de camisas
azules. Pueden iniciar la ronda en forma salteada: uno si y otro no, etc.

4. Una vez presentados todos y cada uno, se pasa a la instancia de la
agrupacion. Sugerimos, en este caso, la agrupacién en parejas. Se recomien-
da el trabajo en grupos reducidos. Mdximo cuatro. El criterio de agrupacion
puede variar de acuerdo a lo que considere pertinente la moderadora. Pro-
ponemos que el criterio sea elegido por los co-indagadores de modo que la
moderadora deberd contar con la astucia de ofrecer un elemento que tenga
al menos dos criterios, ejemplo: figuras geométricas de colores distintos, de
modo que los tridngulos rojos formen un grupo y los cuadrados blancos otro;
solemos utilizar los naipes, en tanto que ofrecen palo y nimero. En lo que
respecta a la instancia grupal téngase en cuenta que lo pensado para los gru-
pos pequerios luego serd pensado en la ronda por todos.

5. Cada pareja contard con una copia de la seleccién de textos. Tén-
gase en cuenta que el texto es un pre-texto que motiva a pensar. De modo
que lo que sea pensado no debe ser forzado ni por el texto ni por la mode-
radora. Si bien puede haber una idea previa, un supuesto, un tema, un pro-
blema, etc. aquello sobre lo que se discutird dependerd de lo re-creado por
los co-indagadores en la instancia siguiente. De modo que la moderadora
pudo haber pensado al menos cinco temas a tratar que al momento de im-
plementar la experiencia no tuvieran lugar. No se aflija. La propuesta de las
experiencias de pensamiento ofrecen esta posibilidad: que acontezca lo in-
esperado. Dado el caso en el que se haya hablado todo lo que la moderado-
ra pens6 previamente cabria rever el texto, repensar el rol del moderador,
revisar lo que se entiende por experiencias de pensamiento.

6. El texto distribuido no necesariamente debe ser un texto filoséfico.
Puede tratarse de un texto no filoséfico, poesia, articulo periodistico, un cuen-
to, etc. Puede no estar escrito y tratarse de una cancién o de un audiovisual.
Pueden presentarse fotos o publicidades. Entendemos por texto todo aque-
llo que pueda ser interpretado y puesto en cuestion.
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En esta experiencia de pensamiento seleccionamos siete citas cuyo eje
es la infancia. Todas fueron extraidas de Larrosa, J. (1998) “Uno mds Uno igual
a Otro. Meditaciones sobre la fecundidad”; en: Relea, Revista Latinoamerica-
na de Estudios Avanzados. Caracas, p. 66. A continuacién presentamos la
seleccion.

Texto 1

“(...) la infancia es lo otro: lo que, siempre mds alld de cualquier intento
de captura, inquieta la seguridad de nuestros saberes, resiste la arrogancia de
nuestras buenas intenciones, cuestiona el poder de nuestras pricticas, y abre
un vacio en el que se abisma el edificio bien construido de nuestras institu-
ciones de acogida. Pensar la educacion desde el punto de vista de la alteridad
es aceptar el reto y la responsabilidad de esa inquietud, de esa resistencia,
de ese cuestionamiento y de ese vacio”.

Texto 2

“El nacimiento de un nifio es un acontecimiento que parece comple-
tamente trivial y despojado de todo misterio. Es un acontecimiento habitual,
algo que sucede constantemente en el mundo y que, por tanto, se pliega sin
ninguna dificultad a la l6gica de lo que todo el mundo sabe, de lo que es
normal, de lo que puede preverse y anticiparse. La extrema vulnerabilidad del
recién nacido convierte en absoluto nuestro poder, que no encuentra en él
ninguna oposicion. Su extrema sencillez convierte en absoluto nuestro saber,
que no encuentra en él ningtin obstdculo. Podemos, sin ninguna resistencia,
proyectar en él nuestros deseos, nuestros proyectos, nuestras expectativas,
nuestras dudas o nuestros fantasmas (...) El nifio se expone completamente
a nuestra mirada, se ofrece absolutamente a nuestras manos y se pliega sin
resistencia a que lo cubramos con nuestras ideas, nuestros suefios o nues-
tros delirios. Se diria que el recién nacido no es otra cosa que lo que noso-
tros hemos puesto en é€l”.

Texto 3

“El nacimiento no es sino el principio de un proceso en el que el nifio,
que comienza a estar en el mundo y que comienza a ser uno de nosotros,
va a ser introducido en el mundo y se va a convertir en uno de nosotros (...)
Pero, al mismo tiempo, cuando un nifio nace algo otro aparece entre noso-
tros. Y es otro porque es siempre otra cosa que la materializacién de un pro-
yecto, la satisfacciéon de una necesidad, el cumplimiento de un deseo, el
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colmo de una carencia o la reparacién de una pérdida. Es otro en tanto que
otro, no a partir de lo que nosotros ponemos en él. Es otro porque siempre
es otra cosa que lo que podemos anticipar, porque siempre estd mds alld de
lo que sabemos o de lo que queremos o de lo que esperamos.

Texto 4

“La educacién es el modo como las personas, las instituciones y las
sociedades responden a la llegada de los que nacen. La educacién es la for-
ma en que el mundo recibe a los que nacen.”

Texto 5

“(...) la otredad de lo que nace s6lo puede hacerse presente como tal
cuando, en el encuentro con ella, encontramos verdaderamente algo otro y
no simplemente lo que nosotros hemos puesto alli. El nacimiento, por tan-
to, implica la aparicién de algo en lo que nosotros no podemos reconocer-
nos a nosotros mismos”.

Texto 6

“El nacimiento de Jesus representa, para Hanna Arendt, la expresion
mads nitida y condensada de las cualidades de todo nacimiento: el milagro de
la aparicién de la novedad radical en el mundo y la posibilidad siempre abier-
ta de la inauguracién de un nuevo comienzo en la historia (...) en el naci-
miento de Belén como modelo de todo nacimiento, el terror estaria
encarnado en el infanticidio de Herodes. Herodes quiere controlar el futuro
y tiene miedo a que el nacimiento de algo nuevo ponga en peligro la conti-
nuidad de su mundo. De ahi el acto totalitario por excelencia: matar a los
nifios para eliminar del mundo la novedad que podria amenazarlo”.

Texto 7
“Un pedagogo hubo: se llamaba Herodes”. Antonio Machado.

7.Cada pareja ha leido los textos. Puede apelarse a que uno de los
indagadores lea en voz alta lo que cada grupo lee en silencio. Luego de la
lectura cada pareja ha seleccionado un texto. Se han elaborado dos pregun-
tas vinculadas al texto por grupo. En esta oportunidad nosotras presentamos
una pluralidad de textos sobre los que debian elegir uno. Puede proponerse
un solo texto comtin a todos los grupos, pero de igual modo, cada grupo
elaborard minimo dos preguntas.
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8. Una vez que todos los grupos han elaborado sus preguntas, se sugiere
que elijan una y la escriban en el pizarrén. Cuando la practica era implemen-
tada en El Oréculo utilizdbamos un cuaderno que rondaba el circulo y de
mano en mano contenia las preguntas. Ese cuaderno se utilizaba tinicamen-
te en los encuentros. Cada experiencia tenia un escriba, es decir, alguien dis-
puesto a tomar nota de todo lo que acontecia en el encuentro. Esta es una
posibilidad a tener en cuenta si se quiere llevar un registro de lo que acon-
tece. Puede también apelarse a cdmara filmadora, a registro fotografico o a
grabaciones.

9.Una vez escritas las preguntas en el pizarrén o presentadas en un
cuaderno especialmente para estos encuentros o en una hoja ofrecida por la
moderadora, se solicitard a algin indagador que lea todas las preguntas en
voz alta.

En esta instancia lo que se pretende es agilizar la 16gica del pensamien-
to y propiciar su experiencia comunitaria. En este sentido la moderadora
dirigird la atencion hacia las preguntas mds que hacia las respuestas.

Cabe la posibilidad de que las preguntas presentadas en el pizarrén
puedan repetirse, puedan preguntar lo mismo sin repetirse, puedan
jerarquizarse, puedan implicarse, puedan contradecirse, puedan oponerse,
pueden excluirse, etc. Por otro lado, la moderadora puede hacer hincapié en
el tipo de preguntas elaboradas: las que preguntan por el fin, por la causa,
por el método o el procedimiento, por las caracteristicas, etc.

Este momento de la experiencia permite que aquellas preguntas que no
se hayan entendido puedan ser explicadas y revisadas en vinculo con las otras
preguntas. También puede ser el momento de sacar a la luz los supuestos
presentes en las preguntas e incluso abrir aquellas preguntas que implican
mds de un cuestionamiento.

Aclaradas las dudas se sugiere establecer un orden a fin de comenzar
a responder. En esta instancia, la moderadora podria preguntar ;cudl es la
pregunta mds importante? ;Por cudl pregunta deberiamos comenzar? ;Cudl
pregunta es la mds amplia? ;Cudl desean abordar primero? ;Queremos dejar
alguna para el final? etc.

La idea es que los/as indagadores argumenten racionalmente, es decir,
den razones de sus elecciones. De alli que sea propicio dar lugar a que cada
pareja explique por qué eligi6 escribir una de las dos preguntas elaboradas
previamente. Se propone dar lugar a que el grupo se autorregule en el uso
de la palabra y en el manejo de los silencios. Las moderadoras, si lo prefie-
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ren, pueden a medida que se inicie el debate jerarquizar las preguntas por
medio de niimeros, relacionarlas por medio de flechas e incluso utilizar ti-
zas o marcadores de colores.

En el caso de que la respuesta a una pregunta incluya la respuesta a
otra puede solicitarse que se reelaboren las preguntas a fin de abrirla en dos
o situarla en una. No se sugiere eliminar las preguntas del pizarrén borrdn-
dolas o tachdndolas, se propone reelaborarlas, expresarlas de otro modo,
ampliarlas, incluirlas en otras, etc.

En el marco de la experiencia de pensamiento implementada elabora-
ron las siguientes preguntas:

Texto 1
;Es que nuestra sociedad estd dispuesta a darle la palabra al nifio y al
adolescente?
;Por qué miramos la infancia como lo otro y no reconocemos lo otro en
nosotros?
;Cémo acceder a la infancia y al infante?
;Acaso somos infancia?
3Qué posibilidades pueden abrirse a la educacién dulica dentro de un
sistema que estd por repetir “lo mismo”?
;Cudles son las condiciones para que nifios y adolescentes puedan dar
a conocer/expresar sus inquietudes, preguntas, creatividad, temores,
etc.?
;Como podriamos, desde la educacidn, ser “los salvadores” de “lo otro”
y ayudar a mantener a la infancia entendida como la capacidad de
asombrarse, preguntarse y, finalmente, resistirse?

Texto 2
3Qué hacer con el delirio que deseamos proyectar en nuestros recién
nacidos? ;Quiénes proyectardn cuando nosotros no lo hagamos?

Texto 3
;Estamos dispuestos/as a aceptar otro saber, otro querer, otro esperar?

Texto 6
;Hay diferencia entre el docente y Herodes?
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10. La instancia previa es la que requiere mayor tiempo. Porque suele
ser la apertura para comenzar a dialogar®. Da lugar a que cada uno piense
por si mismo y reconozca en el otro a un interlocutor vélido. Se da la posi-
bilidad a la ampliacién del concepto de racionalidad tal y como lo entiende
Adriana Arpini en otro apartado de esta compilacion. El pensamiento logico,
reflexivo y critico se ejerce en el didlogo con el otro sin siquiera proponerlo
directamente. Aparece alli toda vez que se da lugar a la diversidad. Serd rol
de la moderadora “tensar el hilo” cuando decaiga el debate, y el “orden” es-
tipulado por los indagadores le dard la oportunidad de dirigir la mirada ha-
cia los rumbos que en ese instante los indagadores han dejado sentado en
el cuadernillo o en el pizarron.

11. El cierre es el momento en el que, al igual que en la presentacion,
todos, incluso los que han permanecido en silencio, tienen la oportunidad de
hablar. Pero esta oportunidad sigue siendo optativa, no se pretende obligar
a nadie a decir lo que quiere callar.

En esta oportunidad propusimos expresar en una palabra la sintesis de
la experiencia. Esta instancia se propone casi sorpresivamente y, nos anima-
mos a decir, irracionalmente. En tanto que es la instancia opuesta a la pre-
via. Si el momento anterior requeria del andlisis ahora se pretende la sintesis.

Contamos con las siguientes palabras que a juicio de los indagadores
expresaban la sintesis de la experiencia de pensamiento que en ese momento
concluia.

Espacio Apuesta
Ausencia Delirio
Diélogo Palabra
Riesgo Resistencia

3 En el marco de la ética discursiva los seres humanos realizamos actos de habla o ac-
ciones comunicativas. Se trata del tipo de acciones en las que un hablante y un oyente
tratan de entenderse respecto de algo. Estas acciones pretenden implicitamente que lo
que se dice es inteligible, veraz, verdadero y correcto. Con lo cual el oyente y el hablan-
te se reconocen como interlocutores validos. Para ampliar estas pretensiones de validez
del habla supuestas en todo acto de habla puede recurrirse a K.O. Apel, A. Cortina, D.

Michelini, J. de Zan. Etica comunicativa y democracia. Critica, Barcelona, 1991.
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Insumos
Materiales: papeles de colores, alfileres, marcadores, naipes, fotocopias
de la seleccion de textos.
Aulicos: espacio cerrado cuyo mobiliario sea movible

Destinatarios
En esta oportunidad la experiencia de pensamiento se destinaba a do-
centes de EGB y polimodal, profesores graduados en ciencias sociales
y humanas.

Sin embargo, El Oréculo, en el transcurso del 2006, implementa el pro-
yecto “Del café a la escuela”, por medio del que ofrece a las escuelas publi-
cas y privadas, de la provincia y de la universidad, la posibilidad de que sus
alumnos/as tengan experiencias de pensamiento.

Bibliografia sugerida para la construccion procedimental
de experiencias de pensamiento

e Alvarado, Mariana, “La re-creaciéon de un espacio sin lugar”; en Revista Sul
— Americana de Filosofia e Educagdo, www.resaferg3.net, 2005.

* Alvarado, Mariana y Silvana Vignale, “Partenén Urbano”; en: www.unb.br/
filoescolresafe, ISSN 1679-8775, 2003.

* Cerleti, A. y Walter Kohan, La filosofia en la escuela, caminos para pensar
su sentido, Buenos Aires, UBA, 1996.

¢ Kennedy, David, “The Five Communities”, Analytic Teaching, vol 15, n° 1,
1994.

* Kohan, W. Leal Bernardina y Alvaro Teixeira (orgs), Filosofia na Escola Pu-
blica. Vol. V, Petrépolis, Vozes, 2000.

* Kohan, Walter y Vera Waksman (comp.), ;Qué es filosofia para nifios? Ideas
y propuestas para pensar la educacion, Buenos Aires, Oficina de Publicacio-
nes del CBC - Universidad de Buenos Aires, 1997.

e ___ Filosofia con nifios. Aportes para el trabajo en el aula, Buenos Aires,
Novedades Educativas, 2000.

* Kovadloff, S., “;Qué significa preguntar?”; en: La nueva ignorancia. Ensayos
reunidos, Argentina, Rei, 1991.

e Larrosa, Jorge, Pedagogia profana. Estudio sobre lenguaje, subjetividad, for-
macion, Buenos Aires, Novedades Educativas, 2000.

e Langén, M. y otros, Materiales para la construccion de filosofia ;qué es la
filosofia? Uruguay, Az editora, 1997.
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e Sharp, Ann M. y Lawrence ] Splitter, La otra educacion. Filosofia para ni-
fios y la comunidad de indagacion, Buenos Aires, Manantial, 1996.

* Vignale, Silvana, “Quién hace filosofia: fronteras de la filosofia y el pensar con
otros. Reflexiones a partir de la experiencia del café filoséfico”, Revista Sul-
Americana de Filosofia e Educagdo, Programa Filosofia na escola. Universidad
Nacional de Brasilia, Nimero 4, abril 2005, www.unb.br/filoesco/resafe

Comunidad

< de cuestionamiento e investigacion: »

contexto comunicativo, terreno de intersubjetividades
dinamicas abiertas a la transformacién

l

dimensiones estructurantes

J \ N\

Comunidad Comunidad Comunidad Comunidad
del gesto del lenguaje del amor del interés
Comunidad
/ de la mente l
sistemas \ sistemas
exotéricos esotéricos

patrones dinamicos

v e condiciones de posibilidad \:—
Crisis j \4
(cognitiva) Conflicto Disciplina
Juego (social)
Dialogo Teleologia

Investigaciéon no meramente cognitiva sino
linglistica, personal, social, emocional, politica, erética, festiva.
Hacer de la practica dulica una comunidad de
cuestionamiento e investigacién precisa de la
deliberacién institucional respecto de qué sea pensar y
cuadl es el lugar del infante, del docente y de la institucién

en esa reflexion.

Esquema elaborado a partir del texto de Kennedy, David. “Las cinco comunidades” publi-
cado en: Kohan, W. y Waksman, Vera ;Qué es la filosofia para nifios? Ideas y propuestas

para pensar la educacion, 1997:200-204.
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Comportamientos y valores de los adultos que
preocupan a los nifos: una experiencia de
formacion ciudadana a través de la producciéon
audiovisual con ninos de séptimo ano

D Delia Albarracin
Alejandro Cobos

1. Investigacion donde se enmarca la experiencia

La experiencia que relatamos en el presente trabajo tuvo lugar en el afio
2004 en el marco del proyecto de investigacion Desarrollo Curricular de For-
macién Etica y Ciudadana como drea transversal: experiencias diddcticas’ En
primer lugar haremos una breve presentacion de los objetivos, hipétesis y
metodologia del proceso de indagacién, para luego exponer, como parte de
los resultados, la experiencia diddctica con los grados paralelos de séptimo
afio que se enuncia en el subtitulo.

El proyecto de investigacion se propuso como objetivo general “Poner
a prueba un disefio bdsico de Proyectos Transversales para la ensefianza de
Formacién Etica y Ciudadana en primero y segundo ciclo de EGB a través
de la investigacién participativa en una escuela del Gran Mendoza”.

Los objetivos especificos fueron:

a) “Realizar ajustes al disefio basico de Proyectos Transversales de Forma-
cién Etica y Ciudadana para primero y segundo ciclo de EGB ideado por el equi-
po como propuesta didéctica, a partir de los aportes y significaciones de las
précticas educativas, la cultura institucional y su vinculacién con el contexto”.

b) “Identificar, analizar y reflexionar sobre problemadticas ético-ciudada-
nas especificas en una institucion escolar a través de la investigacién parti-
cipativa’ y

c) “Validar la propuesta didéctica redisefiada mediante la puesta en ac-
cién de un Proyecto Transversal de Formacién Etica y Ciudadana en una
escuela del Gran Mendoza’.

1 Proyecto bajo la direcciéon de la Mgter. Delia Albarracin acreditado en SECYT UNCuyo

que obtuvo la calificacién Excelente en la evaluacién externa del Informe Final.
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Las hipétesis que orientaron el trabajo sostienen que:

a)La presencia de un drea filoséfica en la ensefianza bésica como la
FEyC, requiere la puesta en marcha de amplios procesos de construccién
cultural del curriculum, dado que las actitudes y competencias que debe lo-
grar el alumno se refieren a aspiraciones comunes o publicas que van més
allad de los limites de la institucién escolar.

b)Las acciones orientadas a generar espacios y criterios pedagogico-
did4cticos movidos por el interés de trabajar sobre problemas tales como la
formacién de ciudadanos participativos, el fortalecimiento del sistema demo-
cratico y la construccién de un orden social con mayor justicia, constituirian
aportes para el cambio politico-cultural que la sociedad estaria demandan-
do a la escuela a través del drea FEyC.

c) La construccion de propuestas diddcticas innovadoras a partir de Pro-
yectos Transversales que transversalicen contenidos de ética ciudadana cons-
tituye un aporte para ello.

La estrategia metodolédgica utilizada fue la investigacién participativa,
eligiéndose como unidad de andlisis una escuela del distrito de Perdriel, de-
partamento de Lujdn de Cuyo. Esta estrategia favorecié una buena vincula-
cién entre el equipo promotor de la investigacion y los miembros de la
escuela seleccionada pues brindé la posibilidad de atender a dos grandes
desafios: el de compartir con los docentes un marco referencial de reflexién
sobre la formacion ética y ciudadana como una demanda de la sociedad a
la escuela; y el de encontrar modos consensuados de que los docentes se
apropiaran de una herramienta diddctica donde esos referentes tedricos se-
fialen la intencionalidad o el para qué de la tarea educativa. De antemano
advertfamos la dificultad de esta tarea debido a la falta de formacién de base
y de actualizacién en la mayoria de los docentes de EGB tanto en conteni-
dos conceptuales de ética y filosofia politica, como en la reflexién sobre las
posibilidades de la escuela en la formacién de sujetos criticos.?

2 Esta reflexion sobre la funcién de la escuela implicarfa un estudio critico de la historia
de la escuela y de la infancia como dispositivos destinados a cumplir una funcién poli-
tica en el orden social moderno. El tema ha sido ampliamente investigado por la histo-
ria social francesa (Ph. Aries y L. de Maus, entre otros) siguiendo los pasos de la

arqueologia y la genealogfa foucaultiana.
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1.1. Proponer, dialogar y construir desde las practicas escolares

El trabajo de investigacién se inicié con el dictado de un curso taller a
los docentes de la escuela, en el cual presentamos los principales conceptos
sobre ética ciudadana y compartimos el disefio bdsico de Proyecto Didacti-
co Transversal de FEyC propuesto desde el equipo como Modelo Orientador®.
Conscientes de que la transformacién educativa es consustancial a la trans-
formacién social por via de un proyecto politico, y que no podemos trans-
formar las précticas de ensefianza simplemente proponiendo nuevos formatos
a llenar, nuestro disefio bésico de Proyectos Transversales de FEyC no pro-
pone transmitir definiciones, ni enunciar listados de derechos ni dar sermo-
nes de moral a los nifios, sino contribuir en forma paulatina y sostenida, al
logro de cambios hacia una cultura institucional donde los usos y normas de
las prdcticas dulicas e institucionales se ajusten a algunos valores necesarios
para construir una ciudadania sustantiva. De alli que el disefio es abierto;
brinda indicaciones generales respecto a qué son contenidos prdcticos (ético-
politicos), proponiendo considerar estos contenidos como los principios del
Proyecto Educativo Institucional. A nivel did4ctico propone plantear clara-
mente contenidos conceptuales y procedimentales de ética ciudadana como
ejes a transversalizar hacia las otras dreas del curriculum y hacia las distin-
tas acciones de la institucién escolar y sus relaciones con el contexto.

El trabajo de ética ciudadana como drea curricular implica que los con-
tenidos no son simplemente conocimientos a transmitir, sino mds bien expe-
riencias a construir en procesos de reflexiéon sobre la base de los distintos
saberes presentados en las otras dreas (ciencias sociales, ciencias naturales,
musica, literatura, etc). Las competencias que los nifios deben alcanzar son
hédbitos o mds bien virtudes necesarias para la convivencia de las personas en
un espacio comuin: participacién en la toma de decisiones, procedimientos de
comunicacion racional basados en el respeto y el reconocimiento del otro,
construccién democrdtica de normas y compromiso en la construccién de la

3 En trabajos anteriores hemos publicado resultados que fundamentan esta propuesta
tanto desde los fines utépicos de una filosofia critica como de los aspectos didécticos
que la posibilitan (cfr. Albarracin, Delia (2001) “Filosofia y proyectos educativos
institucionales en la ensefianza bdsica”’, en Saber, poder, creer, Rio Cuarto, Icala (pp. 264-
268) y Albarracin, Delia (2003) “La Formacién Etica y Ciudadana como desafio politico
educativo”, en Problemas de la vida urbana contempordnea, publicacién en CD-Rom de

ponencias de las VI Jornadas Nacionales de Etica, Buenos Aires, AAIE.
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justicia, entre otras. Transversalizar este tipo de contenidos tiene un enorme
potencial transformador de la realidad educativa, pues el andlisis critico de la
realidad desde la perspectiva de la ética civica motiva la reflexién sobre la
propia escuela como espacio de decisién sobre intereses comunes y a sus
miembros como sujetos politicos. Sin embargo lograr esa tarea requiere de
gran voluntad para superar una cultura escolar paraddéjica signada por la
rutina y la urgencia que imponen las diversas demandas cotidianas.

Para la mayoria de los docentes de la escuela donde realizamos la in-
vestigacion el curso dictado era la primera instancia de acercamiento a con-
tenidos conceptuales de la ética ciudadana. Con el objeto de aproximar la
propuesta a sus experiencias previas, al concluir el curso, les propusimos que
ensayaran la confeccién de un Proyecto Transversal de FEyC retomando y
resignificando lo trabajado en las aulas para considerar desde alli qué cosas
podian cambiar y mejorar a partir de los aportes del curso.

Al cabo de dos meses, casi todos los Proyectos presentados por los
docentes retomaban los proyectos de valores que habian formulado el afio
anterior y, si bien en algunos casos ampliaron las actividades, éstas en general
no recuperaban los conceptos trabajados en el curso a la hora de abordar las
problemadticas. Mds bien tomaron material diddctico de manuales o revistas
(hdbito muy arraigado en los docentes) y ampliaron sus proyectos con acti-
vidades que no mediaban contenidos de ética (por ejemplo ‘Buzén de que-
jas’ y ‘Acordéon de virtudes’, entre otras) y por lo tanto no llevaban a la
construccion de experiencias sobre los valores aludidos en ellos. La descrip-
cién de cualidades y el reconocimiento de las mismas en vifietas o en lista-
dos, evidenciaban huellas de un modelo docente transmisor méds que
formador de sujetos reflexivos y criticos. Al respecto verificamos lo senalado
por Cullen en cuanto a que los hdbitos generados por este modelo han obs-
taculizado que los docentes perciban la institucién como organizacién ptiblica
politica, afianzando la idea de que ella es s6lo una institucién social que re-
produce un orden dado. (Cullen, 1996). La escuela seleccionada no fue la
excepcion. Sin embargo esta primera instancia de la investigacién participa-
tiva nos permitio tener un mayor conocimiento de la realidad de ese con-
texto escolar especifico y replantear los pasos mds oportunos a seguir.

Asi es como, en otra de las Jornadas Institucionales realizamos una
devolucidén a los docentes de nuestro andlisis de los proyectos presentados y
compartimos con ellos nuestra mirada de la institucién a través de lo obser-
vado en clases, en los actos patrios y en general en sus vinculaciones con los
padres y con otras instituciones del medio. También pudimos comprender
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muy de cerca que su preocupacién mayor como trabajadores en una insti-
tucién estatal es cumplir al pie de la letra todo lo solicitado desde el Gobier-
no Escolar, aunque esto varie afio a afio y se hallen disconformes por la falta
de una politica educativa.? En el segundo afio de nuestro trabajo en la es-
cuela se dieron ademds cambios en la supervisiéon que repercutieron en la
escuela. Los docentes se sentian sobrecargados en medio de nuevas exigen-
cias en el formato de planificaciéon que a las competencias agregaba las ca-
pacidades y establecia los contenidos acreditables por area. Percibimos que
por un lado la investigacién participativa iniciada con nuestro equipo daba
un aire renovador con el que los docentes se sentian valorados y animados
a crear y por otro lado los cambios anuales (no sélo curriculares, sino tras-
lados, nuevos reemplazos, etc.) les indicaban que debian tomar las directi-
vas tal cual y no innovar. De esta percepcion y de un didlogo comprensivo
sobre la situacidon de la escuela surgié el compromiso de una Jornada de
reflexién a la semana siguiente.

En el encuentro de la siguiente Jornada realizamos un trabajo de
profundizacion y reflexiéon sobre algunos conceptos de ética, de donde se
derivé la interpretacién compartida de que la escuela, en medio de todas sus
vicisitudes y de manera implicita o explicita, acordaba en cuatro valores ba-
sicos: respeto, cooperacidn, solidaridad y justicia. Clarificamos el significado
de estos valores, precisando su significado como categorias éticas. La idea de
transversalidad curricular, institucional y social sobre la base de valores aco-
tados, aparecia como una forma concreta y diferente de planificar. Los do-
centes, sobre la base del formato solicitado desde la supervisién, acordaron
afiadir un eje ético colocando algunos de los cuatro valores elegidos como los
contenidos a transversalizar en las restantes dreas. El grado de coordinacién
entre las diferentes dreas para un mismo grupo de alumnos fue diferente
segun el grado de apropiacién que los docentes habian alcanzado.

A continuacion presentamos una de las experiencias llevada a cabo por
uno de los docentes de séptimo afio que, a partir de un recorrido personal
e institucional consolidado y caracterizado por el no direccionamiento en la
ensefianza de la produccion audiovisual de los nifios, realizé un esfuerzo para
incluir aspectos formativos a nivel ético-civico. Si bien no fue posible atin la
construccién de un Proyecto Transversal entre los docentes de las distintas

4 Nos hemos referido a los aspectos histérico-institucionales de este hecho en otros tra-
bajos (Cfr. Democracia, derechos y ciudadania en la sociedad del conocimiento en
Erasmus N° VII, afio 2005).
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dreas de ese curso, fue un aporte muy significativo para las practicas de esta
escuela la indicacion a los nifios de que expresen sus demandas a los adul-
tos a través de libretos para la produccién de peliculas. Ello constituyé una
invitacién a participar en una esfera de intereses publicos o comunes, a la
vez que consolidé una linea de trabajo institucional en el drea de la expre-
sién literaria.

2. La producciéon audiovisual como instrumento para la formacién ciudadana

Desde 1998 la institucién desarrollaba un proyecto destinado a enrique-
cer la competencia comunicativa de los alumnos, al ponerlos en contacto con
el proceso de produccién de cortometrajes totalmente producidos por ellos
mismos. Esto lleva implicito un encuadre desde la educacion para los medios
(Morduchowicz, R., 2003) que considera a éstos como portadores de un gran
caudal de informacién y de mdiltiples significados, que, de ser trabajados en
el aula, contribuyen a afianzar y mejorar la capacidad discursiva. Se consi-
dera que al leer, interpretar y producir imédgenes se pone en prdctica distin-
tas competencias cognitivas y emocionales, y ello permite a los chicos activar
el saber medidtico que perciben a través de su conocimiento de lo
audiovisual en tanto espectadores de la oferta televisiva, para materializarlo
en una pelicula, cuyo lenguaje es propio y responde a sus inquietudes.

En el ano 2004, esta propuesta se articulé con la promocién del apren-
dizaje de valores éticos considerando que la educacion para los medios es un
aspecto de la formacién del ciudadano. Los valores con los que se trabajo
este afno al proponer construir sus historias a los alumnos fueron el respeto,
la solidaridad y la cooperacion, valores que, junto con la justicia, se acorda-
ron abordar institucionalmente en el marco de la participacién de la escue-
la en un proyecto de investigacién sobre Proyectos Transversales de FEyC.
Pablo Gentili afirma que el desarrollo de una ética de la ciudadania se vin-
cula “a la creacién de dmbitos y oportunidades de formacion ética, donde las
moralidades existentes (y en pugna) puedan ser sometidas a cuestionamiento
y comprension”.

Desde el drea de la Lengua, complementaria y necesaria para transfe-
rir sus contenidos al andlisis y la produccién de cada pelicula, se trabajaron
los siguientes ejes, con la intencién de generar un canal donde lo ético pu-
diera ser retrabajado y repensado en lo cotidiano:

» Cooperacién, acuerdo, aceptacion y respeto de reglas en el trabajo

grupal;
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Oral,

* Aceptacion y respeto por las convenciones que permiten la comuni-
cacion;

* Confianza en las posibilidades de resolver situaciones lingiiisticas y
comunicativas a partir del otro;

* Respeto por las producciones de otros hablantes;

* Defensa de los argumentos y flexibilidad para su modificacién.

Las expectativas de logro en relacion con lo conceptual (Comunicacién

Comunicacion Escrita, Reflexién sobre el Lenguaje y Literatura) fueron:

v Conocer los recursos lingiiisticos que intervienen en el lenguaje
audiovisual, identificando elementos de su sintaxis segtin su funcién;

v Comprender el relato cinematografico como sucesion concatenada de
imdgenes en el tiempo, con un desarrollo secuencial 16gico;

v Comprender el funcionamiento de las tecnologias audiovisuales, no
haciendo hincapié en los aspectos técnicos sino en aquéllos concep-
tuales que ayuden a la aplicacién y puesta en prictica de los conte-
nidos expresivos y éticos.

En relacién con el aprendizaje de valores las expectativas fueron:

v'Vivenciar conductas participativas basadas en la solidaridad, la coope-
racién y el respeto.

v’ Desarrollar la capacidad cognitiva para entender la controversia y dar
sentido a los valores que entran en juego en las situaciones que plan-
tean en sus producciones.

v Reflejar formas de resolucion de conflictos y generar vias de solucion.

v’ Reflexionar sobre la importancia de relacionarse a partir de la coope-
racién, materializada en un producto propio.

v Generar la participacion de toda la comunidad educativa a partir de esta
experiencia destinada a estimular la convivencia entre sus miembros.

En relacién con lo procedimental:

v  Utilizar las tecnologias y el lenguaje audiovisual como instrumento
para la adquisicién de nuevos aprendizajes y la comprensién y anali-
sis critico de la realidad.

v Expresarse con actitud creativa para enriquecer la competencia
comunicativa y la internalizacién de valores.

v’ Planificar las fases del proceso de realizacién de un material
audiovisual, y analizar sus componentes.
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En relacién con lo actitudinal:

v" Apreciar el hecho cinematografico como fuente de goce estético.

v Valorar las experiencias filmicas anteriores en la elaboraciéon de ma-
teriales audiovisuales con el fin de ampliar destrezas discursivas.

v Desarrollar la actitud critica mejorando sus capacidades de expresién
y comprension.

Esta experiencia estd planteada en tres momentos importantes:

Preproduccién. Aqui se explicitan las expectativas acerca del proyecto,
se realiza la vision y andlisis de material audiovisual televisivo y cinemato-
grafico, se conforman los equipos de filmacién y se eligen las temadticas de
cada pelicula. También se contempla la articulacién con lo ético en tanto
disefiar situaciones donde estén manifestados comportamientos que aludan
a los valores que se eligieron para trabajar.

Produccién. Construccién del guién, con sus etapas de planificacidn,
escritura, revision y ajuste del argumento. Posteriormente, la elaboracion de
la escaleta, el story-board, seleccién de los actores, maquillaje, escenografia,
musica y escenarios. Ensayos y plan de rodaje.

Postproduccion. Ediciéon del material. Disefio de la campafia publicita-
ria. Muestra publica y votacion de los asistentes a la mejor pelicula, mejores
actor y actriz y mejor afiche. Reflexién acerca del impacto de los mensajes
en la audiencia.

2.1. Lo que los nifios dicen a los adultos a través de las peliculas

Concluido el proceso planteado a los alumnos en relacién con la par-
ticipacién de la escuela en el Proyecto de investigacion La formacion ética y
ciudadana como drea transversal: experiencias diddcticas, se pudo constatar
que lo ético fue internalizado a través de las historias que los alumnos eli-
gieron contar y plasmar en cada pelicula. La experiencia les permitié
vivenciar conductas participativas basadas en la solidaridad, la cooperacién
y el respeto, desarrollar la capacidad cognitiva para entender la controversia
y dar sentido a los valores que entran en juego en las situaciones que plan-
tearon, reflejar formas de resolucién y solucién de conflictos y reflexionar
sobre la importancia de relacionarse a partir de la cooperacién, materializa-
da en un producto propio. En cada pelicula, los alumnos mostraron qué
pensaban de los adultos en diferentes comportamientos, actitudes y valores,
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no siempre proponiendo resoluciones “esperables”. Las siguientes sintesis de
los argumentos nos permitird acercarnos a cada temadtica.

1. Sobre maltrato infantil: Una trdgica vida. En esta pelicula los nifios
abordaron el problema del maltrato familiar. Trata de una nifia que es inter-
nada en un neuropsiquidtrico porque sus padres dicen que intenté matarse.
Cuando éstos se arrepienten y la buscan para llevérsela, ya es demasiado
tarde: una tragedia inesperada los aleccionard.

2. El maltrato psicolégico ante la sospecha de un hijo que se droga. Ida
y vuelta. Una familia se muda a un nuevo barrio. El hijo conoce a unos chi-
cos que lo involucran en problemas con la droga. La pelicula muestra a los
padres desconfiando de su hijo porque lo creerdn involucrado con ellos.

3.La familia ante una enfermedad terminal. Una enfermedad silencio-
sa. Un chico es descubierto por su padre en el bafio mientras fuma. Le ex-
plica que é€l, por fumar, tiene cdncer y le queda poco tiempo de vida. Esto
hara reflexionar a su hijo en relacién con el cigarrillo.

4.La familia ante una enfermedad que pasa “desapercibida”. El sufi-
miento de Emiliano. Trata de un nifio bulimico. La pelicula muestra que tie-
ne problemas con sus padres y con sus compafieros, y que a la vez los padres
tienen problemas entre ellos y no se escuchan. Una conversacién con su
mejor amigo cambiard la vida de Emiliano.

5.La discriminacion a chicos limpiavidrios. El suefio del limpiavidrios.
Una mujer discrimina a un limpiavidrios. Con el tiempo sufre una desgracia
y serd este chico quien la salvar4.

6.La discriminacion a jévenes “de la villa”.100 % amor. Aborda el tema
de un padre que se opone al amor entre su hija y un “villero”. Pero, al final,
el amor triunfara.

7.La familia ante una situacién de posible separacién. Un mundo casi
perfecto. Una familia tiene problemas de dinero. El padre no trabaja y tiene
una amante. Cuando sus hijos se enteran de esta situacién, le piden que
tome una decisién para no perder a su verdadera familia.

8.La discriminacion a los ancianos ante el cobro de una herencia. La
herencia. Muestra una familia que maltrata y discrimina al abuelo, ignoran-
do que por este comportamiento perderdn una fortuna.

9. Las consecuencias del alcoholismo y la violencia. Problemas de fami-
lia. Un padre alcohdlico pierde su trabajo y obliga a sus hijos a comprar vino,
sin pensar que, de este modo, ocurrird una tragedia en la que perderd, vio-
lentamente, a uno de ellos.
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Al momento de la presentacién de las peliculas, los alumnos estaban
nerviosos, pues habia situaciones movilizadoras que podrian “incomodar” la
percepcion de los adultos. Se les propuso la siguiente reflexién, como rease-
guro del trabajo realizado:

Un grupo de alpinistas se dispone a escalar una montafia y su objetivo final es
alcanzar la cima. Para esto el grupo lleva un buen equipo, los conocimientos, las
habilidades y mucha fuerza de voluntad. Pero hay algo indispensable para el equi-
po: la cuerda de seguridad de la cooperacién. Esto los ayudard a que cada paso

que den por pequefio que sea, unidos todos esos pasos, los hard llegar a la cima.

Mediante esta frase se reflexioné sobre que, si hay cooperacidn, el éxi-
to de una persona no se logra a expensas de otra; su objetivo principal es el
beneficio mutuo. El valor, la consideracion, los cuidados y la participacién son
la base de un proceso que nos lleva a la cooperacién. Es un procedimiento
a veces tan sencillo como dar una explicacién, saber escuchar, brindar amor
o apoyo. Es necesario darse cuenta acerca del tipo de cooperacion adecuada
y el procedimiento correcto para poder alcanzar lo que deseamos. Para esto
necesitamos sinceridad, generosidad, respeto y solidaridad. Hay que tener fe
y confianza en los demds, pues esto nos ayudard a tener fe y confianza en
nosotros mismos.

Como se observa, al seleccionar las temdticas de cada pelicula, los
alumnos propusieron, a partir de sus producciones, mostrar cémo ven a los
adultos en diferentes comportamientos, actitudes y valores, como un modo
de aportar una reflexién o, tomando sus palabras, una “ensefianza”. Las his-
torias relatadas por los nifios vincularon el respeto, la solidaridad y la coope-
racién a situaciones de maltrato infantil, a través del abandono de hijos en
orfanatos o neuropsiquidtricos; el maltrato psicolégico de los padres ante la
sospecha de que un hijo se droga, la discriminacion a chicos limpiavidrios,
a jovenes de la villa, a los ancianos ante el cobro de una herencia, las con-
secuencias del alcoholismo, y la situacién de la familia ante la pobreza. To-
das estas situaciones han sido libremente elegidas, con una intervencién
minima del docente en la clarificacién de las temadticas tratadas.
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Reflexiones finales

Jests Martin-Barbero, prestigioso investigador de comunicacién y edu-
cacién, sostiene que un tipo de dindmica que mueve los cambios en la so-
ciedad es un ecosistema comunicativo que genera en los jévenes una
experiencia cultural nueva, un sensorium nuevo, nuevos modos de percibir y
de sentir, de oir y de ver, sensibilidades nuevas en sus empatias cognitivas y
expresivas con las tecnologias y en los nuevos modos de percibir el espacio
y el tiempo, la velocidad y la lentitud, lo lejano y lo cercano que ellas
entrafian y que, en muchos aspectos, choca y rompe con el sensorium de los
adultos.

Las producciones permitieron ver que en la escuela los alumnos pue-
den expresar su modo de entender el controversial mundo adulto a partir de
experiencias significativas, competencias éticas, estéticas y comunicativas que
les posibilitan una apertura hacia diferentes puntos de vista y diferentes vo-
ces en su formacién como ciudadanos. Mostraron que la escuela puede cons-
tituirse en un espacio atractivo y significativo donde el rol protagénico de
los alumnos nos permite comprender su mirada que, aunque a veces molesta
para el mundo adulto, revela qué estd fallando en ellos y qué se puede
reencauzar aun. Que, acompafiar procesos de busqueda, de entendimiento,
de aplicacion del sentido critico, de comunicacién, de expresién de las pro-
pias ideas en un marco abierto al didlogo y al respeto mutuo, son las
premisas de una educacién para los medios en vistas a la formacién de un
ciudadano pleno.

Las principales dificultades en la experiencia relatada se presentaron
en primer lugar en relacién con la propuesta de actividades desde las dis-
tintas dreas ademds de la Literatura. Al respecto, el camino a recorrer se vin-
cula con la necesidad de una mayor autonomia de los docentes en la
construccion del curriculum, a fin de que contenidos de enorme interés
para nifos del segundo ciclo como son los de ciencias naturales y sociales,
sean significados desde un propésito socialmente valioso respecto del para
qué enseriar. Para la ética ciudadana esto implica un propdésito claro de ‘for-
mar’ hdbitos de participacién en el espacio ptblico de la escuela como
antesala de la esfera ptblica de la sociedad. Otra dificultad ya a nivel de la
cultura escolar, es recuperar institucionalmente el crecimiento que van te-
niendo los educandos, de modo que el paso de un afio a otro dé lugar a
estrategias didécticas transversales que coordinen las acciones que se de-
sarrollan a nivel del aula.
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Desde nuestra perspectiva entendemos que ambos aspectos comenza-
rian a resolverse cuando la mirada de los diversos agentes que gestionan el
sistema educativo y la escuela gire a la institucién; cuando esos agentes rea-
licen seguimientos y evaluaciones de la escuela como d@mbito donde unos
ciudadanos adultos no sélo tienen un empleo, sino la funcién publica de
garantizar a la generacion siguiente un legado social que les asegure la con-
tinuidad de la vida. En este sentido, si bien no liberamos de las responsabi-
lidades que cabe a las escuelas, somos conscientes de que otras decisiones
son necesarias para que ellas puedan iniciar la construccion de un modelo
institucional donde lo mejor del individuo contribuya a la construccién del
bien comun.

Creemos que nuestras escuelas, al no transformar su espacio ptblico de
interaccién en modelo de ensenanza sobre la convivencia democratica, es-
tdn pasando por alto la principal exigencia formativa que hoy la sociedad
requiere. Pues las personas tal vez podran sobrevivir aunque no sean eximios
matematicos o lingiiistas, pero no podrdn sobrevivir si no aprenden a inter-
venir en la esfera de decisiones sobre los intereses comunes de su sociedad
y a hacer uso reflexivo de los conocimientos a su alcance.
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La ensenanza de la ética en la escuela®

Alicia Neme

El presente trabajo tiene como finalidad repensar la ensefianza de la
ética en la escuela desde los aportes de Edgar Morin a la educacién, en su
libro Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro. Desde este lu-
gar intentaremos dar respuesta a aquellas preguntas que nos inquietan como
profesores que nos enfrentamos a los adolescentes de hoy. En este sentido
nos preocupa: ;como ensefiar ética? ;Qué importancia tiene su ensefianza
para la constitucion de la subjetividad? ;Qué fin se busca en la ensefianza de
la ética en la adolescencia?

La ensefianza de la ética en la escuela se ha constituido, muchas veces
a lo largo de la historia, como una educacién moral, y por consiguiente su
ensefianza ha sido reducida a un decdlogo de comportamientos prefijados,
sin permitir la reflexion critica del accionar de los sujetos. Esto ha respondi-
do a un modo histérico de configuracién acerca de lo que es el conocimiento
y su modo de transmitirlo, respondiendo a una posicién positivista. Este
paradigma que se impuso como un dogma durante mucho tiempo y del que
alin encontramos resabios, no permitié mirar la ensefianza en general y en
este caso de la ética, de otro modo y llevé a una relacién entre los sujetos,
de dominador-dominado, educador-educando.

De este modo visualizamos que ha predominado una racionalizacién
cerrada y a-histérica, por lo tanto irracional, que no fue capaz de ver los
errores de sus creencias, teorias y doctrinas, y que por sobre todo ha igno-
rado la alteridad, la diferencia, la subjetividad, la vida. Realidad que ha cas-
tigado fuertemente a Latinoamérica, y una de las formas de producir un giro
es orientar la ensefianza de la ética hacia la comprensién de la condicién
humana desde un pensamiento complejo, es decir, hacer hincapié en el re-
conocimiento de una humanidad comtin que comprende al individuo, la
sociedad, la especie, triada que muestra el desarrollo compuesto del sujeto
en su particularidad, en su participacion comunitaria y en su condicion de
pertenecer a la especie humana.

* Este trabajo se inscribe en las producciones realizadas dentro del Proyecto de Investi-
gacién 4-1-9301 “Tendencias Epistemoldgicas y Teorias de la Subjetividad. Su impacto
en las ciencias humanas” SECyT, FCH, UNSL
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Pensar al sujeto como perteneciente a una humanidad comtn de nin-
gliin modo borra las fronteras de la diversidad cultural. Para comprender
quiénes somos resultaria necesario comprender “;dénde estamos?”, “;de dén-
de venimos?” y “;hacia dénde vamos?”, problema que se presenta de mane-
ra conflictiva en la adolescencia. Y para ello Morin nos manifiesta la
necesidad de abordar de una forma completamente nueva la situacién del ser
humano en relacién con el universo. El grave error que se encuentra insta-
lado en la ensefianza de la ética es la imposibilidad de ensefar la condicién
humana como un conocimiento pertinente; ya que se vislumbra la perspec-
tiva sobre la comprensién del ser humano fragmentada y dividida.

En este sentido, se advierte esta grave dificultad epistemoldgica, resul-
tante de un pensamiento disyuntivo que no comprende la unidad comple-
ja de lo humano. Una de las causas radica en que los aportes de las ciencias
humanas y de las ciencias naturales al conocimiento de la comprensién hu-
mana estdn separados, fragmentados y no permiten descifrarlos en su com-
plejidad. Esta gran dificultad tiene como consecuencia la imposibilidad de
encauzar la ensefianza de la ética desde una perspectiva nueva y transfor-
madora. Resulta necesario reformar el pensamiento evidenciando la proble-
madtica del sujeto desde el contexto, lo global, lo multidimensional y lo
complejo.

Lo que nos preocupa es desde qué lugar podemos pensar la ética en
su relacién con la escuela, y no plantearla desde la tradicional educacién
moral. Creemos que no solo la ensefianza de la ética sino que toda la edu-
cacion deberia apuntar a la comprensién humana desde un pensamiento
complejo, es decir, que la constitucién de los alumnos en sujetos se pro-
duzca dentro del reconocimiento de la existencia de una humanidad co-
mun.

Para poder producir una reforma en el pensamiento, deberiamos
focalizar la pregunta por el sujeto, no desde un yo universal y ahistérico al
estilo cartesiano, sino comprender al sujeto desde su contexto, lugar donde
se constituye y construye su propia subjetividad. Esta nueva forma de pre-
guntar nos invita a saber “;quiénes somos en este momento de la historia?”,
y mostrar claramente la diferencia de argumentar la idea de hombre univer-
sal y abstracta, alejada del acontecer histérico, que tiene como resultado
aquella antigua idea de una esencia humana prefijada y universal, de esta otra
forma de comprender al sujeto en su contexto, en su situacionalidad hist6-
rica, en su lugar de emergencia, en su contextualizacién, que es donde ad-
quiere su sentido.
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Ensefiar ética en la escuela desde esta apertura nos permite atender los
problemas con los que nos enfrentamos en la vida cotidiana, nos muestra
desde qué lugar el hombre se convierte en sujeto.

La otra dimensioén a tener en cuenta es lo global “que es mds que el
contexto, es un conjunto que contiene partes diversas ligadas de manera inter-
retroactivas u organizacional” (Morin, E., 2002:37). Esto permite entender el
todo en relacién a las partes y las partes en relacién al todo, entender al
hombre desde lo multidimensional no sélo teniendo en cuenta su racionali-
dad sino su cardcter bioldgico, psiquico, afectivo y social. La ética conlleva
intereses que sobrepasan su dmbito especifico como las necesidades indivi-
duales, los intereses sociales, los problemas comunitarios, los fanatismos ra-
ciales entre otros. Podriamos aislar alguna parte sin tener en cuenta el todo
pero resultaria un pensamiento fragmentado y poco pertinente para la ense-
fianza de la ética en la escuela.

Un conocimiento pertinente para la ensefianza de la ética comprende
la complejidad humana, como algo que estd tejido junto y no se pueden
separar las partes del todo, las diversas tramas de este tejido s6lo cobran
sentido en relacién a su unidad. Para la ensefianza de la ética del futuro re-
sulta imprescindible tener en cuenta estas dimensiones cuando indagamos
sobre el sujeto y su accionar ético.

“La educacion del futuro deberd velar para que la idea de unidad de la
especie humana no borre la de su diversidad, y que la de su diversidad no
borre la de la unidad. Existe una unidad humana. Existe una diversidad hu-
mana. La unidad no solamente esta en los rasgos bioldgicos de la especie homo
sapiens. La diversidad no estd solamente en los rasgos psicolégicos, culturales
y sociales del ser humano. Existe una diversidad propiamente bioldgica en el
seno de la unidad humana; no sélo hay unidad cerebral sino mental, psiqui-
ca, afectiva e intelectual. Ademds las culturas y las sociedades mds diversas
tienen principios generadores u organizadores comunes. Es la unidad huma-
na la que lleva en si los principios de las muiltiples diversidades. Comprender
lo humano es comprender la unidad en la diversidad. Hay que concebir la
unidad de lo miiltiple, la multiplicidad del uno” (Ibidem:55).

Con respecto al campo individual hay que comprender al sujeto en
relacién a su unidad/diversidad genética, mental, psicoldgica, afectiva, inte-
lectual y subjetiva. Es decir que en el sujeto individual encontramos la es-
pecie humana con su particularidad tanto anatémica como fisiolégica; de
igual manera sucede en el campo social con la unidad/diversidad de las len-
guas, del entramado social y de las culturas.
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Ensefiar la condicién humana es un conocimiento pertinente en el sen-
tido que el sujeto pueda comprender su individualidad, y la humanidad que
se encuentra en €l, y comprender que en la humanidad se encuentra su in-
dividualidad, comprender que no estamos solos y que pertenecemos a un
conjunto mayor de aquello que inmediatamente nos rodea. Entender que
somos parte del todo y que con los avances de la técnica nos acercamos atin
mds a todos nos llevaria a pensar que nos encaminamos hacia una mayor
comprension, pero a pesar de que el conocimiento de los otros va en aumen-
to, estd acompafiado de una mayor incomprension.

Morin, en relacién a la comprensién, nos dice: “hay dos comprensiones:
la comprension intelectual u objetiva y la comprension humana intersubjetiva.
Comprender intelectualmente significa aprehender en conjunto, comprehendere,
asir en conjunto (el texto y su contexto, las partes y el todo, lo multiple y lo
individual)” (Ibidem:92). La comprensién intelectual requiere de la explica-
cién que permite la apropiacién objetiva de las cosas, es la construccién de
objetos que no son iguales al sujeto, esto implicaria una comprensién de
aquello que se diferencia del sujeto.

En la comprensién humana intersubjetiva se origina otro tipo de en-
cuentro, con otro a quien le pasa lo que me pasa a mi, que siente, que pien-
sa, que se rie y que llora al igual que yo. Los sujetos “se perciben no sdlo
objetivamente, sino como otro sujeto con el cual uno se identifica y que uno
identifica en si mismo,... Comprender incluye necesariamente un proceso de
empatia, de identificacion y de proyeccion. Siempre intersubjetiva, la compren-
sion necesita apertura, simpatia, generosidad” (Ibidem). Este sentido de com-
prensiéon humana es donde encontramos la fuente de mayor incomprension,
no poder ponernos en el lugar del otro y entender sus modos diferentes de
obrar, sentir y de producir cultura.

De este modo pensamos en la incomprensiéon de la cultura moderna
cuando produjosu “racionalidad” y desde ella miré hacia Latinoamérica.
Aquellos hombres que produjeron una cultura, una filosofia y sostuvieron una
religién, no fueron capaces de producir una comprension intersubjetiva, no
se identificaron con el otro como diferente, no comprendieron la humanidad
del otro.

Querer borrar las fronteras de las diferencias raciales, culturales, religio-
sas es causa de la ceguera producida por los etnocentrismos que solo per-
miten mirar al otro desde la tnica racionalidad posible, la producida por su
cultura. “La incapacidad de concebir lo complejo y la reduccion del conoci-
miento de un conjunto a una de sus partes, provocan consecuencias ain mds
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funestas en el mundo de las relaciones humanas que en el conocimiento del
mundo fisico” (Ibidem:96).

Esta problemdtica en la ensefianza de la ética es de crucial importan-
cia, producir en su ensefianza la apertura del pensar reductor y simplificador
favoreceria la comprensién intersubjetiva y darfa como resultado por parte
del sujeto una actitud critica en su obrar, y de este modo no quedaria ence-
rrado en la ceguera de su propia racionalidad. Problemética que la vivimos
cotidianamente. Dentro de la sociedad nos encontramos con una lucha de
pensamientos racionalizadores que no pueden asumir la complejidad subje-
tiva, social y de la especie. “La conjuncion de las incomprensiones, la intelec-
tual y la humana, la individual y la colectiva, constituyen obstdculos mayores
para el mejoramiento de las relaciones entre los individuos, grupos, pueblos,
naciones” (Ibidem:97).

Los aportes de Edgar Morin resultan primordiales en la biisqueda de un
nuevo sentido acerca de la finalidad de la ensefianza de la ética en la escue-
la. La educacién es productora de sujetos y en algtin sentido debe colaborar
para que la experiencia subjetiva no se produzca solo en la linea de una in-
dividualidad, de una particularidad, sino por el contrario propiciar que en la
construccién de sujetos se haga hincapié en una individualidad que se en-
cuentra dentro de una humanidad, por lo tanto la experiencia de si engloba
la experiencia del otro. Este deberia ser el sentido de la ensefianza de la éti-
ca, recordemos a Foucault en su Hermenéutica del sujeto, donde afirmaba que
debemos encaminarnos hacia una “nueva ética en la que la accién individual
y el compromiso personal no estén desvinculados de los intereses colectivos”
(Foucault, M., 1994:7).
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Un aporte en la construccion del curriculo
de Formacion ética y ciudadana

[

Leticia Molina

Puig Rovira analiza los diferentes modelos de educacién moral que, de
un modo explicito en précticas cotidianas o implicitamente, o como un ideal
regulador, estdn presentes en las escuelas actuales (Puig, Rovira, 1996). A
través del trabajo de campo, el de nuestros alumnos y el propio, y de las
entrevistas realizadas con docentes del Valle de Uco, durante los afios 2002,
2003 y 2004, podemos inferir que son dos los modelos predominantes: el
Modelo de Socializacién y el llamado Clarificacién de valores.

Respecto del primero de los modelos mencionados, Puig Rovira dice
que este modelo corriente en las escuelas refleja la teorfa sociolégica de
Durkheim, seguin la cual existe una definicién de sociedad aceptable, en la
que se han instaurado una serie de reglas y normas, a la que pertenecen
unos valores que deben ser interiorizados por los alumnos a fin de lograr la
adaptacion a la sociedad. En consonancia con esta teoria la escuela debe
arbitrar las estrategias mds adecuadas para imponer el sistema normativo y
valorativo transmitido por generaciones anteriores.

Encontramos muchos casos en los que los docentes suponen que el
trabajo con Normas y Valores se limita al aspecto actitudinal. Desde esta
vision, se prioriza la actividad del didlogo reflexivo acerca de las “buenas” y
“malas” actitudes, en relacion a los cdnones sociales heredados de la tradi-
cién. Debemos rescatar que esta metodologia representa un avance respec-
to de las précticas de transmisién verbal exclusiva y de imposicién coactiva
del modelo, asociadas a la creencia de que formar en valores significa acon-
sejar bien, hacer declaraciones admonitorias, ofrecer amenazas de castigos
0 tentar con recompensas y premios.

Pero el acatamiento ciego de leyes, normas y costumbres estableci-
das se traduce en el afianzamiento de una moral heterénoma, en términos
kantianos. Esto significa que el sujeto no desarrolla su moralidad pues se
le impide ejercer autonomia o decidir sus acciones desde la libertad racio-
nal. La tendencia socializadora tampoco alienta el trabajo de discernimien-
to sobre la legitimidad o ilegitimidad de las leyes, o de la justicia o
injusticia de determinados marcos normativos; menos ain admitiria el
aporte institucional o 4ulico en el intento de remover practicas contrarias
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al crecimiento de la vida digna. Pasa por alto el problema de los mecanis-
mos de poder que consolidan un tipo de cultura institucional y desconoce
la puja de intereses que pisotea la buisqueda cierta de una vida normativa
justa.

Otras précticas responden en mayor medida al segundo modelo men-
cionado, el denominado de Clarificacién de valores. Segin este modelo, no
existen valores que admitan una generalizacién. Se trata de una posicién
relativista, propia del neutralismo que propician las posturas liberales, se-
glin afirma Jaume Trilla (1997). En este sentido, a la escuela sélo le cabe
generar un espacio propicio para el autoandlisis de la propias preferencias
valorativas y estimular la propension a buscar soluciones personales desde
la vida subjetiva, pero en el respeto y la tolerancia hacia los valores que
difieren de los propios. Los defensores de este enfoque ofrecen una secuen-
cia a seguir para arribar a niveles progresivos de esclarecimiento valorativo.
De acuerdo a esa secuencia los valores aparecen como bienes objetivos que
pueden ser elegidos e incorporados segtin preferencias subjetivas. Dice Puig
Rovira que “un proyecto de educacién moral de estas caracteristicas, aun-
que defienda una cierta concepcién de la autonomia personal, conduce de
modo casi inevitable a la aceptacién escasamente critica de los valores so-
ciales imperantes (Puig Rovira, J., 1996). Ademds, refuerza la tendencia al
aislamiento del hombre propio de esta época, pues apuesta a la bisqueda
de solucién individual a los conflictos de valores; y la indiferencia conco-
mitante, pues el cultivo de la tolerancia respecto de valores no comparti-
dos, en un contexto individualista, no deja margen para las respuestas
solidarias.

Coincidimos con el cuestionamiento de Puig Rovira: quienes propician
este tipo de abordaje en la transmisién de valores olvidan, o por lo menos
minimizan, la gravitacién de las condiciones materiales de vida y el contex-
to socio-cultural que condiciona fuertemente a las mismas valoraciones, y
mds que orientar diluyen el tratamiento serio de la cuestion.

También se olvida en este caso otro tipo de condicionamiento fuerte en
la formacién de los criterios valorativos. El sujeto, cuando valora, no escapa
a la trama de las relaciones de poder en la que se halla inmerso. En este
sentido no dejamos de tener en cuenta el andlisis que lleva a cabo Jorge
Larrosa cuando afirma que las técnicas de clarificacién interna, autoconoci-
miento, autorregulacién, autocontrol, etc., en una visién esencialista del hom-
bre, postulan la existencia de una interioridad oculta, pasible de ser
descubierta. Pero en realidad, dice este autor siguiendo los lineamientos
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foucaultianos, en la “experiencia de si” pedagégicamente mediada, el sujeto
se construye, y la composicion se realiza en un contexto que no se sustrae a
las relaciones de poder (Larrosa, J., 1995).

El andlisis de la praxis docente en los casos descriptos, y en otros que
hemos observado no sélo en el Valle de Uco sino en otras escuelas de la
provincia, nos permite inferir —al menos provisoriamente— que nuestras es-
cuelas naufragan entre el modelo autoritario, aunque teéricamente se lo re-
chace, heredero de una tradicién que educa en el sometimiento, y el
relativismo ético que termina justificando cualquier tipo de préctica desde
una perspectiva neo-liberal defensora de la absoluta privacidad de las accio-
nes particulares.

Pensamos que el claro predominio de los dos modelos analizados
refuerza la vigencia de un sistema educativo que neutraliza todo intento se-
rio de transformacién. El modelo socializador, porque lo sofoca bajo la ame-
naza de sancién y el modelo de clarificacién de valores, porque se limita a
orientar en el esclarecimiento personal de las preferencias valorativas sin
poner en discusién la indole de tales preferencias ni tampoco el contexto
socio-econémico y cultural que las genera o las afianza.

Algunas consideraciones acerca de la necesidad de superar
el dualismo antropolégico en el campo de la ética.

Hemos tratado de analizar criticamente algunas de las manifestaciones
de la formacién ética y ciudadana. Nos aproximamos a un diagnéstico, con
seguridad incompleto, parcial, pero con el dnimo de comprender mejor el
problema y de aportar en la resignificacién, transformacién o construccién
de prdcticas relativas a una ética ciudadana acorde con la libertad, la justi-
cia y la dignidad humana. Esa intencién nos mueve; la pregunta es ahora,
;Qué elementos podrian alimentar la reflexién y coadyuvar en el crecimien-
to del impulso necesario para comenzar a remover algunas prdcticas
institucionales?

Dussel nos recuerda el acierto de Aristételes cuando afirma que “la ra-
z6n por si sola nada mueve”. Entonces, ;qué podrd mover a la razén en el
sentido deseado y buscado? Pensamos que la postura asumida por Dussel nos
ofrece una base que quizd nos ayude a vertebrar el trabajo reflexivo. Esa base
estd constituida por la vida humana misma; ésta que hoy se haya fuertemente
desvalorizada (Dussel, E., 2001).
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El autor mencionado elabora su teoria colocando la vida misma en el
centro de sus reflexiones sobre la ética; sostiene que la vida humana consti-
tuye el principio material con valor de verdad de una ética universal, a la que
se subordinan aquellas éticas que fundan su legitimidad en la validez de los
procedimientos discursivos. No resta valor a la ética discursiva, puesto que
el didlogo intersubjetivo resulta insoslayable a la hora de tratar en cada caso
particular —comunidad, institucién, grupo cultural- el contenido material se-
fialado en la misma vida humana.

El ser humano, explica Dussel, es antes que sujeto racional dialogante,
un cuerpo viviente. “La vida humana no tiene como referencia a un univer-
sal abstracto, a un concepto de vida o a una definicion. Es la “vida humana”
que para vivirse necesita comer, beber, vestirse, leer, pintar, crear musica,
danzar, cumplir ritos y extasiarse en experiencias estéticas y misticas...” !;
“...Hay una ‘pulsién (Triebe)’ de permanecer en el ser..., de un ser finito,
vulnerable, que siempre enfrenta la posibilidad (en sentido heideggeriano) de
vida/muerte. El cerebro humano ( y todo cerebro de los vivientes) tiene como
criterio ultimo de funcionamiento a la vida ante la muerte siempre posible.
La permanencia en vida del ser humano viviente es ‘criterio de verdad préc-
tica’...” . Esto no ha sido debidamente atendido por la ética porque el dua-
lismo fuertemente arraigado en la cultura occidental separa cuerpo y alma
inteligente asignando a ésta tultima el comando del obrar humano y dejan-
do en la corporalidad s6lo aquello que tiene que ver con la supervivencia
animal.

a- Corporalidad y consciencia

La centralidad del cuerpo es clave porque el trabajo con los valores no
queda ya encerrado en los limites de la conciencia, como tarea exclusiva del
entendimiento. Pensamos que la posibilidad de incorporar valores humanos
no radica s6lo en el didlogo reflexivo, aun cuando reconocemos el cardcter
insoslayable y necesariamente bdsico del mismo. A partir de los rigurosos
trabajos de Marx, Nietzsche y Freud, sabemos que la consciencia es engafio-
sa y poco transparente. Pero también admitimos que ella se erige en el “es-
pacio” con que cuenta el hombre para aproximarse a la comprensiéon de su

1 Ibid. El autor afirma que su modo de pensar la vida humana “nada tiene que ver con

el vitalismo...”
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obrar. Lo que no podemos dejar de tener en cuenta es que este “espacio” no
es todo lo iluminado y claro que pretendié la Modernidad.

Los escritos de Nietzsche nos permiten develar algunos “autoengafos de
la consciencia”’; no con la pretensién de sustituirlos por verdades inexisten-
tes, pero si para tratar de ser mds “veraces”. En el autoengafio —conciencia
enajenada— sucumbe la inteligencia, empujada por un instinto (Instinkt) he-
cho hébito de pensamiento, a través de muchos afios de coaccién y amena-
za de castigo. Y en muchas ocasiones, “los guias, maestros, sacerdotes, lideres,
utilizan esta moral debilitadora del hombre -la que sustrae la fuerza de la
vida, la vuelve anémica— para llegar al poder” (Nietzsche, E, 1980:129-131).

Dice Nietzsche que en el mds alld de la conciencia y su instrumento,
el lenguaje, se halla propiamente la Naturaleza, desde la que emanan los
instintos; el hombre teme escuchar sus mandatos y se pierde en el mundo
social, se confunde en la multitud, se enajena en la opinién publica, en los
roles sociales. Asi se alimentarfa la conciencia reactiva o conciencia mala
(Nietzsche, E, 2001); ésta es la que responde acriticamente a érdenes y esti-
mulos, sin duda hoy ganada por el imperio del mercado . Las palabras que
hilvanan la trama discursiva -o el didlogo, sostén de la convivencia- son sin
duda, imprescindibles; pero més importante que el juego dialéctico del de-
cir y el contradecir, es para Nietzsche, el querer y el sentir, fuerzas actuantes
tanto en lo que se dice como en aquello que se calla. Habrd que considerar
entonces, otros aspectos de la naturaleza humana que estdn presentes y jue-
gan un papel para nada desdefiable en la accidn.

Si hacemos un ligero recorrido por su obra, comprobaremos que los
términos “instinto”, “impulso”, “tendencia” “motivos” (0 motivaciones) “inten-
cion”, nos asaltan repetidas veces en sus paginas. Por ejemplo, en el aforis-
mo 335 de la Gaya Ciencia, Nietzsche se rie de quien en paz consigo mismo
cree obedecer a su consciencia haciendo caso omiso de los motivos de la
misma, esos que preocupaban a Kant pero que los sofoca bajo el imperio de
la ley moral. En el mencionado aforismo, leemos:

“Tu juicio: ‘Tal acto es bueno’ tiene su primitiva historia en tus instintos, tus in-
clinaciones, tus antipatias, tus experimentos e inexperiencias. Debes preguntarte
a ti mismo: ;Como se formé esto? Y después: ;qué es lo que me impulsa a escu-

char esa voz?...” (Nietzsche, F, 1994:246-247).

Como se ve, voluntad y libertad adquieren un significado diferente en
su obra. No realizaremos un andlisis exhaustivo de estas nociones aqui; pero
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si debemos aclarar que para Nietzsche, la voluntad no es una facultad sepa-
rada que responde a un intelecto que decide libremente, como Aristételes
postula; ni se define como buena o mala intencién, segtin sostiene Kant.
Respecto de los motivos del obrar, también son muchos los aforismos en
diferentes obras que dan cuenta de la dificultad que el hombre tiene para
discernirlos, pues son —segtin afirma- confusos; se encubren, se ocultan, se
superponen unos con otros en la gran marea de las fuerzas en pugna. En
Humano, demasiado humano, y los Fragmentos p6stumos correspondientes
a la época de su escritura, hay cuantiosas referencias al tema. Por ejemplo,
“...en los motivos de las acciones todo esta artisticamente urdido, varios
motivos se mueven unos junto a otros y se prestan mutuamente armonia...”
(Nietzsche, E, 1996:389).. Entonces las motivaciones y las intenciones se
mezclarian en una nada clara urdimbre.

Por otro lado, pensamos que es necesario tener en cuenta los estudios
de Freud acerca de las pulsiones de vida y muerte, que él recoge de la tra-
dicién filoséfica pre-socrdtica —-Empédocles, concretamente— para explicar el
funcionamiento del aparato psiquico, y que ya Nietzsche les habia asignado
un lugar de méxima relevancia en el devenir de las fuerzas. Segtin Freud; vida
y muerte (Eros y Thanatos), se conjugan y operan en el hombre como con-
trincantes, pero también como aliados (Freud, S., 1984). ;Estamos seguros de
poder afirmar que estas pulsiones no se filtran en esa confusa urdimbre que
tejen motivaciones e intenciones? 2.

El cuerpo configura el campo donde juegan su papel estas fuerzas; y la
razon, la palabra, la voluntad que nos mueve hacia una u otra direccién, o
que inhibe la accién, forman parte de estas fuerzas.

Segtin Nietzsche, la metafisica introdujo la creencia en la separacién del
cuerpo v el espiritu. Esto implica, por un lado, la aspiracién de perfecciona-
miento indefinido de este Ultimo como preparacién para una vida inmortal
del alma, y por otro lado significa menoscabo de la vida sensible y alejamien-
to de la tierra y de la naturaleza. Y es preciso aclarar que cuando este autor
habla de la naturaleza , no ve en ella al hombre bueno de Rousseau. En prin-
cipio, ella no es ni buena ni mala, moralmente hablando; es fuerza, es ener-
gia que se despliega en infinidad de expresiones y configuraciones, en un
eterno devenir. El sentido del bien y del mal, en la perspectiva Nietzscheana,
son creaciones de la inteligencia que los seres humanos necesitaron edifi-

2 Nietzsche distingue Instinkt y Trieb. El significado de éste ultimo se acerca a la pulsion

de Freud, segtin apunta Andrés Sdnchez Pascual.
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car para entenderse en la vida social, para protegerse, para sobrevivir, pero
también, para someter. Aun cuando la vida religiosa decline, la atn vigen-
te perspectiva metafisica en la concepcién del hombre, conduce a éste por
un camino de abandono del respeto y admiracién por la vida en la tierra.
Esto trae aparejado debilitamiento y decadencia de la especie en su totali-
dad.

b-Cuerpo humano y poder.

Ahora bien, el hombre siempre se ha formulado esta pregunta: ;Tengo
un cuerpo o soy un cuerpo? Si el hombre se define como un ser que posee
un cuerpo —instrumento del alma; albergue del pensamiento, lugar donde
habita el espiritu— cabe hablar del mismo como propiedad; por eso, por
ejemplo “para la doctrina liberal... el individuo es el propietario de su cuer-
po, propiedad natural del hombre en la apropiacién de bienes, y por tanto
violable, alienable, vendible” (Mainetti, José A., Antropobioética, Cap. III, p.
51). Esta definicién establecida en el campo social y del derecho, es posible
desde la concepcién antropoldégica dualista a partir de la cual resulta licito
segregar el cuerpo o partes del mismo y utilizarlos sin que la identidad per-
sonal se altere, sin afectar la persona humana cuya realidad dltima estaria
dada en otra dimension: el espiritu.

Pero si aceptamos que los seres humanos no tenemos un cuerpo sino
que somos un cuerpo con inteligencia, esa perspectiva dualista deja de te-
ner sentido y la cuestién ética adquiere otra dimensién y puede ser condu-
cida por otros cauces.

El rescate de la corporalidad dista mucho, por supuesto, del culto nar-
cisista que practica la cultura light alrededor de la imagen corporal, al que
se ha llegado justamente desde el dualismo al que haciamos referencia. En
este caso el cuerpo, como cosa que se posee, puede recibir el mismo trata-
miento que cualquier otro objeto manipulable.

Otro problema que condiciona la vida moral y que se vincula con el
sometimiento del cuerpo es el que atafie a las necesidades. En relacién a este
aspecto, Marcuse en El hombre unidimensional (1984:174) vuelve la mirada
sobre la subjetividad. Avanzado el siglo XX, reclama la urgencia de que el
hombre haga una redefinicion de sus necesidades, heterénomamente impues-
tas por el capitalismo industrial y resignifique sus valores. Este autor subra-
ya el cardcter histérico de las necesidades; muchas de ellas son ficticias y han
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sido generadas por el capitalismo, que debe asegurar la colocacién de sus
productos en el mercado para conservar su hegemonia.

Por nuestra parte entendemos que el hombre no puede dejar de valo-
rar, pero las valoraciones también tienen contenido histérico-social, y para
seguir el hilo de nuestra argumentacion, repetimos que éstas y las necesida-
des se co-implican. Por lo tanto, las preferencias valorativas dependerian,
entre otras cosas, de la resignificacién de las necesidades que Marcuse sefia-
la. Insistir en una educacion en valores al margen de la explicitacion y des-
enmascaramiento de necesidades sentidas o padecidas, parece inconducente.
;No serd factible deslindar, en alguna medida, a través del trabajo reflexivo,
intersubjetivamente mediado, aquéllas que tienen sustento humano, que pro-
mueven la vida, de las creadas ficticiamente y que el mercado capitalista
induce a satisfacer, a veces a costa de la vida misma?

La utilizacién eficaz de las fuerzas en el cuerpo, desde los focos de po-
der, ha sido rigurosa y minuciosamente analizada por Foucault a través del
rastreo de archivos documentales que dan cuenta de la décil sumisién que
se obtiene de los cuerpos sometidos a una fuerte coaccién. Foucault sigue las
huellas de este accionar, en el registro histérico correspondiente a los siglos
XVIII y XIX en Francia e Inglaterra. La instrumentalizacion del cuerpo se ve
reflejada en el principio de organizacién del espacio y del tiempo, y en las
ordenes impartidas sobre el manejo del cuerpo en diversas instituciones —
educativas, militares, fabriles, hospitalarias, carceles— donde se disefia un tipo
de disciplina que lo somete y lo conduce a una progresiva enajenacion
(Foucault, M., 1989).

En Nietzsche, el poder asociado a la voluntad significa fuerza positiva,
placer de lo que afirma su querer, lo potencia y lo realiza: “...el placer del
poder se explica por el displacer centuplicadamente experimentado de la
dependencia, de la impotencia...” (Nietzsche, E, Humano demasiado huma-
no. FP 23[63], p. 385).

A nuestro entender, tiene razén Foucault, cuando recomienda localizar
los efectos del poder en “sus confines tltimos, alli donde se vuelve capilar, de
asirlo en sus formas e instituciones mds regionales, mds locales” para desar-
ticularlos. “No preguntarse por qué algunos quieren dominar, qué buscan, cudl
es su estrategia de conjunto; sino cémo funcionan las cosas al nivel del pro-
ceso de sometimiento, o en aquellos procesos continuos e ininterrumpidos
que someten los cuerpos, guian los gestos, rigen los comportamientos...”. No
pretendemos sostener que el desvio de la pregunta sea aconsejable siempre
y en todos los planos y niveles; lo que creemos es que ese desvio quizd ten-
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ga su fecundidad en el intento de construir una consciencia desenmasca-
radora.

Quizé el modo foucaultiano de entender los resortes que garantizan el
sometimiento tenga que ver con la posibilidad de invertir la cualidad de las
fuerzas: la reactividad negativa podria transmutarse en potencia afirmativa,
en el sentido de voluntad de poder nietzscheano.

c- Corporalidad y ética

Volvamos al campo especifico de la ética. ;C6mo puede conjugarse la
reflexiéon moral y el didlogo intersubjetivo propiciatorio de la ética publica,
con necesidades, tendencias, motivaciones, impulsos o pulsiones que operan
desde zonas mds oscuras de la naturaleza humana, y que condicionan el
curso de la reflexion y el didlogo?

;Podriamos afirmar que la defensa y el cuidado de la vida se potencia-
rian a partir del fortalecimiento de la misma? Para eso resulta necesario cam-
biar la perspectiva del pensar. Pero ;cémo abrir esta posibilidad? ;Podrd la
consciencia operar sin dejar de prestar oido a lo que “el cuerpo dice o recla-
ma” —inversion de la perspectiva— sus necesidades, afectos, deseos, dolores,
recuerdos, fantasias, suefios. De este modo, probablemente ganariamos algo
en relacion a la comprensién del obrar humano, pues todo ello se conjuga
en las valoraciones. Claro que familiarizarnos con estas cuestiones implica
permitirnos aceptar en cada uno nosotros mismos, las tendencias o inclina-
ciones moralmente rechazadas, como son la envidia, el odio, la competen-
cia, el deseo de dominacién, —el potencial fascista que habita en cada uno
de nosotros, al decir de Foucault- etc; todo aquello que la conciencia puede
obnubilar a través de la representacion, y que cada uno en si mismo oculta,
reprime, controla, frena, sublima, desvia, encauza, o da rienda suelta, segtiin
los casos. No pretendemos defender con esto la soberania absoluta de la vida
sensible, sino propender al acercamiento de ambas dimensiones, aproxima-
cién que posibilitaria tal vez, comprender mejor las practicas sociales en cada
contexto, y alentar cambios necesarios.

Afirma Nietzsche que el impulso de la naturaleza —admitida en toda su
potencia constructiva y destructiva—, tendrd que ser “sustituido finalmente por
un querer consciente, pues en la medida en que contintie siendo impulso
ciego, puede ser utilizado para cualquier fin: ...existe una especie de cultura
prostituida y de servicio... {Basta con mirar a nuestro alrededor! Y, precisamen-
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te los poderosos,... albergan oscuras intenciones... Formar el mayor nimero
de hombres corrientes,... ese seria el propdsito...”.

El hombre “corriente” se obtiene cultivando las cualidades semejantes
en todos los sujetos —esto es uniformando- para desarrollar justamente aque-
llas caracteristicas que lo convierten en miembro ttil, domesticable,
manipulable. Una educacién liberadora trata de rescatar los rasgos diferen-
ciales de cada uno, permitiendo que cada sujeto realice su propia experien-
cia, transitando adentro y afuera de si mismo. Transitar la interioridad implica
asir imégenes, palabras, ideas, fantasias, permanecer atentos a sensaciones,
emociones, temores y otros afectos apreciables o rechazables; recuperar re-
cuerdos, etc. donde confluye “el afuera”, que indica pertenencia a la comu-
nidad, la que serd recorrida y a la que se incorpora no sélo con “habilidades
sociales” y “destrezas técnicas”, no s6lo con la inteligencia calculadora, sino
como integridad viviente y humana.

Conclusiones.

Si el hombre es un ser viviente, en cuya unidad compleja se concen-
tran multiples fuerzas en movimiento incesantes; si estas fuerzas albergan a
“la razén y a la sinrazén”, la construccion y la destruccion; el odio y el amor,
el egoismo y la solidaridad no pertenecen a d&mbitos que pueden separarse
tajantemente en el ser humano.

Si la consciencia es el espacio con que el hombre cuenta para “darse
cuenta” del valor de sus acciones —0 del contravalor de las mismas—, pero
también configura esa consciencia el escenario que permite ocultar, desdibu-
jar, distorsionar, disimular aquello que no puede o no quiere reconocer, en-
tonces el trabajo de ensefianza y aprendizaje de los valores no resulta, en
principio, nada sencillo. Las actividades y las estrategias de ensefianza cons-
tituyen sélo herramientas bdsicas que permiten tematizar los asuntos éticos,
pero no nos garantizan por si mismas la problematizacion del ethos. Lo ul-
timo implica no sélo plantear los problemas, sino también descubrirlos.
Abordar la conflictividad moral, social y cultural requiere del esfuerzo de
poner en palabras y abrir a la discusion ideas que colisionan, que divergen;
pero teniendo en cuenta que esa divergencia no tiene contenido eidético
exclusivamente. Necesidades —desde las mds bdsicas y materiales— intereses,
sentimientos (“buenos” y “malos”), deseos, creencias, huellas del pasado e
imégenes del futuro se ponen en juego, en la accién.
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Creemos que la fecundidad de la Formacién Etica y Ciudadana, en la
apuesta de una educacion liberadora, depende —entre otros factores de gran
peso por cierto- de las consideraciones que acabamos de realizar.

El intento de superar el dualismo en la préctica reflexiva extenderia el
horizonte de comprensién del obrar humano multiplicindose de ese modo
las posibilidades de transformacién. Y en consecuencia, el trabajo critico con
los valores en los diferentes contextos de accién también se resignificaria en
este cambio de perspectiva.
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La Formacién Etica y Ciudadana en
Ensenanza General Basica y Polimodal

- La Formacién Etica y Ciudadana constituye un espacio curricular |:|
multidisciplinar.

En efecto, se construye en el cruce de contenidos procedentes de di-
versas disciplinas en funcién de un objeto comun: la formacién de la perso-
na moral y del ciudadano participativo y responsable.

Los contenidos de la Formacién Etica y Ciudadana proceden, por una
parte, de la Filosofia, en lo que hace a la concepcion de la persona, de la con-
ciencia moral, de los valores y de las normas; por otra parte, de las Ciencias
Sociales, en lo referido a la articulacién de las concepciones antes mencio-
nadas para la convivencia entre las personas, los grupos culturalmente diver-
sos, las naciones, los Estados; por ultimo, los contenidos proceden también
de las Ciencias Juridicas en lo concerniente a la positivizaciéon de las normas
en el Derecho, su defensa y proteccién en pos de una convivencia justa.

Esta fundamentacion epistémica del espacio curricular permite carac-
terizar los ejes temdticos en torno a los cuales giran los contenidos de la EGB:
persona, valores y normas; y del Polimodal: Derechos Humanos, Vida Demo-
crética, Sociedad Justa.

- La Educacién Etica y Ciudadana es uno de los aspectos sobre los que mas
se ha insistido en la Reforma Educativa

Se presenta como uno de los pilares de la educacion. La sancién de la
Ley Federal de Educaciéon No. 24.195, Art. 6!, se fija como objetivo preparar
a las generaciones venideras para el acceso a las nuevas condiciones de rea-
lizacién en el mundo del trabajo productivo y resignificar la preparacién para

1 En el articulo sexto la Ley expresa: «El sistema educativo posibilitard la formacién inte-
gral y permanente del hombre y la mujer, con vocacién nacional, proyeccién regional y
continental y visién universal, que se realicen como personas en las dimensiones cul-
tural, social, estética, ética y religiosa, acorde con sus capacidades, guiados por los va-

lores de vida, libertad, bien, verdad, paz, solidaridad, tolerancia, igualdad y justicia.
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la vida ciudadana, es decir, para ejercer las responsabilidades que sostienen
a la democracia como forma de gobierno y estilo de vida comprometido con
valores.

La Formacién Etica y Ciudadana se presenta como un capitulo indepen-
diente en la formulacién de Contenidos Bédsicos Comunes Nacionales que
tienen como fuentes la consulta a especialistas en Filosofia, Psicologia y De-
recho (Fuentes para la Transformacién Curricular). La estructuracién en un
drea con este nombre fue propuesta por Carlos Cullen (Profesor titular de
Etica en la UNBuenos Aires).

En las Fuentes para la Transformacién Curricular de Formacion Etica y
Ciudadana? estd ampliamente fundamentada la presencia de la filosofia
como saber transversal y, en especial, su pertinencia para desarrollar el pen-
samiento légico, reflexivo y critico.

Los CBC ofrecen un marco normativo amplio que contempla la idea de
persona desde una perspectiva dimensional, histérica y abierta, de valores
«universalmente aceptados» y de normas. (CBC p. 2). En el documento para
la concertacién A-16 (Estructura curricular bdsica para la EGB3), establece la
carga horaria minima total del ciclo en 144 hs. para la Formacién Etica y
Ciudadana y aunque admite alternativas de organizacioén curricular, dichas
horas deben asegurarse.

- La Formacién Etica y Ciudadana satisface objetivos especificos

En cuanto espacio curricular atiende a la dimensién cognitiva,
procedimental y actitudinal. Es bien sabido que las habilidades procedimen-
tales no se desarrollan con independencia de los contenidos conceptuales y
de la puesta en préctica de ciertas actitudes. Asi, la formacién del ciudada-
no participativo y responsable involucra, por una parte, la conceptualizacion

Capaces de elaborar, por decisién existencial, su propio proyecto de vida. Ciudadanos
responsables, protagonistas criticos, creadores y transformadores de la sociedad, a tra-
vés del amor, el conocimiento y el trabajo. Defensores de las instituciones democrati-
cas y del medio ambiente». (Ley Federal de Educacién N° 24.195, Art. 6°).

2 Los especialistas consultados corresponden a los siguientes campos del saber: Lila Blan-
ca Archideo, Filosofia , Maria Martina Casullo, Psicologia , Abel Fleitas Ortiz de Rozas,
Derecho Constitucional, Enrique I. Groisman, Derecho Constitucional, Osvaldo Guariglia

y Guillermo Obiols, Filosoffa y Didéctica de la Filosofia.
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y la reflexién en torno a las nociones de persona, conciencia moral, liber-
tad, valores, normas, convivencia, paz, entre otras; e implica al mismo tiem-
po el ejercicio del didlogo racional, de la argumentacion, de la bisqueda de
consenso o bien de la explicitacion racional del disenso, asi como el conoci-
miento prdctico de las instituciones y los dispositivos propios de la vida
democratica.

- La Formacién Etica y Ciudadana contribuye de manera eminente al
desarrollo del pensamiento légico, reflexivo y critico.

La habilidad para establecer relaciones de causalidad y encadenar 16-
gicamente los pasos de un problema o los argumentos de un razonamiento
es bdsica en todas las dreas del saber, desde las mds formales como la Ma-
temdtica o la Légica, hasta aquéllas que trabajan con contenidos complejos
como las Ciencias Sociales, las Ciencias de la Salud y las Humanidades. Sin
embargo, no siempre se dimensiona adecuadamente el sentido al que apunta
el enunciado cuando afirma que, ademds del pensamiento légico, es nece-
sario desarrollar el pensamiento reflexivo y critico. Con ser la racionalidad
l6gico-instrumental un aspecto importantisimo para el conocimiento y la vida
del hombre, no agota sus posibilidades de razonabilidad. La reflexién va més
alld de la fria 16gica, implica una actitud analitica, problematizadora, que
busca la explicacién o fundamentaciéon de lo dado. Cuando, ademas, la re-
flexién es critica, conlleva valoraciones, es decir, la aceptacién o rechazo de
lo dado en funcién de valores universales, propuestas alternativas, transfor-
macién de lo dado. Para el ejercicio pleno de la libertad —a eso se apunta
cuando se habla del desarrollo de la personalidad moral- no basta con el
desarrollo del pensamiento 16gico; éste es indispensable, pero igualmente
necesarias son la reflexion y la critica para formacién de la persona moral y
del ciudadano reflexivo, critico y responsable. Estas dimensiones son las que
estdn en riesgo cuando se sustrae a la Formacién Etica y Ciudadana su es-
pecificidad, incorpordndola o asimildndola a otros contenidos curriculares (ya
sea de las Ciencias Sociales o de las Ciencias Naturales).
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- La Formacién Etica y Ciudadana puede ser abordada como contenido
transversal.

En efecto, los contenidos procedimentales y actitudinales pueden ser
trabajados transversalmente. No sucede lo mismo con los contenidos concep-
tuales que presentan un alto grado de especificidad. Ello implica algunas
dificultades en el modo de encarar la transversalidad. En primer lugar, cuan-
do no se maneja la especificidad de la disciplina, resulta inconsistente el
aprendizaje de procedimientos y la préctica de actitudes, ya que éstos care-
cen de su raiz conceptual. En segundo lugar, la transversalidad misma es mal
interpretada la mayoria de las veces. El concepto de transversalidad surgi6é en
el ambito de las Ciencias de la Comunicacion, para hacer referencia a un
modo de comunicacion institucional dindmico, diferente del vertical (relacion
de subordinacion) y del horizontal (ausencia de jerarquia). La transversalidad
es un modo de comunicacién que sin eliminar las jerarquias (sobre todo las
que se basan en el conocimiento), evita la subordinacién en el trato entre las
personas, favoreciendo la circulacién y enriquecimiento de la informacion.
Aplicada a la educacion, la transversalidad es entendida como conjunto de
contenidos que atraviesan a todas las disciplinas. Se trata, sobre todo, de
contenidos procedimentales y actitudinales. Pero, éstos sélo son in-formados
(adquieren forma) en relacién con los contenidos conceptuales.

En los CBC y en documentos de la DGE suele utilizarse el término “im-
pregnar” para referirse a los contenidos transversales. Ellos impregnan a otros
contenidos y actividades de la vida escolar. Ahora bien, para que algo sea
impregnado es necesario una sustancia impregnante. En el caso de la Forma-
cién Etica y Ciudadana esa sustancia es lo que define la especificidad del
espacio (Persona, normas, valores, sociedad justa, Derechos). De modo que
esos contenidos s6lo pueden transversalizarse si antes han podido ser
conceptualizados. La falta de un espacio propio para la Formacién Etica y
Ciudadana priva a nuestros nifios y jévenes de la posibilidad de acceder a lo
sustantivo de la formacion de la personalidad moral, del conocimiento de
normas y valores y de la ciudadania participativa y responsable. Se
transversalizan procedimientos y actitudes sin contenido, vacios, pura céscara,
lugares comunes.
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- Las transformaciones anunciadas por la Direccion General de Escuelas
redundan en un empobrecimiento de la formacion de nuestros nifios y
jovenes.

Es indiscutible la necesidad de fortalecer la formacién de nuestros ni-
fios y jovenes en las dreas de Lengua, Matemadtica e Historia; pero ello no
puede hacerse a costa del empobrecimiento de la formacién de la perso-
nalidad moral, del juicio reflexivo y critico, de la ciudadania participativa y
responsable. El dominio de la lengua y el manejo del razonamiento légico-
matemadtico no agotan las dimensiones de la persona. El conocimiento de la
historia universal y de nuestra propia historia muestra cémo los procesos de
subordinacién y de cercenamiento de las libertades han ido acompafiados de
un debilitamiento de la personalidad moral y de un empobrecimiento de los
conocimientos necesarios para el ejercicio de la libertad responsable y de la
ciudadania participativa. Lo cual va en detrimento del ejercicio de la ciuda-
danfa en todas sus dimensiones: por un lado, gobernantes improvisados,
inescrupulosos; por otro, ciudadania resignada, vacilante, que realiza escaso
control sobre las acciones de gobierno. El ejercicio pleno de la libertad (ciu-
dadania plena, realizacién de la persona) no puede quedar reducido sélo a
un conjunto de procedimientos que ponemos en préctica cada vez que se nos
convoca a votar (ciudadania de baja intensidad).



204 Pensamiento y Experiencia. 1% jornadas regionales de Filosofia con nifios y jévenes.

- Presencia deficiente de la Formacién Etica y Ciudadana como espacio
curricular en EGB y Polimodal.

En la provincia de Mendoza, segin los ultimos anuncios de la DGE, la
propuesta curricular en FEYC para todos los niveles del sistema es la siguiente:

EGB POLIMODAL
D 4 D 4 D 4 D D 4 v
EGB1 EGB2  EGB3 10 90 30
8°-9°
v h 4 4 . 4 4 . 4
2005: Como
Como drea Contenidos espacio
transversal incluidos No aparece curricular
en Historia especifico

v

El documento existente
respeta los contenidos

de los CBC
4 4 . 4
Los q La
derechos d II;lav;d,etli sociedad
humanos emocratica justa
D 4

Pero incluye

N
Un eje sobre "Discernimiento ético"

(aunque aparece s6lo en borradores
de algunas modalidades)

De la observacién de la gréfica se infiere el reducido lugar asignado al
drea como espacio curricular especifico en los distintos niveles del sistema.
En EGB 1 y 2, la FEyC practicamente no existe como conjunto de conteni-
dos a desarrollar desde el curriculo prescripto, y aunque el cardcter de
transversalidad, caracteristico del drea, exige su presencia explicita en los
Proyecto Educativo Institucional, queda al criterio de las escuelas generar
algtin proyecto vinculado a temdticas de ética y ciudadania, propuestas que
muchas veces son ejecutadas sin la sistematicidad necesaria en cuanto a
implementacién y evaluacién.
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En cuanto a la Educacién Polimodal, 1° y 2° afios no poseen el espacio
curricular de FEyC. A pesar de ser una funcién de la Educacién Polimodal, la
FEyC debe esperar al 3° afio de ese nivel para tener su espacio especifico, in-
cluso asi lo dispone documentacién nacional como el Documento A17, el cual
la considera un espacio curricular presente en todas las modalidades pero que
no debe exceder la cantidad de 1 (uno). Para otros espacios, el Documento
Al17 si establece mayor presencia en términos de cantidad de espacios: por
ejemplo: Lengua y Literatura (dos o tres espacios curriculares); Lenguas Ex-
tranjeras (tres espacios curriculares para adquirir un nivel de una Lengua
extranjera); Matemadtica (dos espacios curriculares), Educacién Corporal (dos
o tres espacios curriculares); Ciencias Naturales (dos o tres espacios curricu-
lares); Humanidades y Ciencias Sociales (tres o cuatro espacios curriculares).

En este sentido resulta incluso paradéjico que la importancia asignada
a la FEyC en los documentos (como Ley Federal de Educacién y CBC) no se
evidencie en los espacios y tiempos reales asignados para su desarrollo en las
aulas (Documento Al7). Sin duda que, para hacer posible el ideal educativo
del articulo sexto de la Ley Federal, es fundamental que la formacién en los
principios de la vida democrdtica sea uno de los ejes centrales de la trans-
formacién educativa; pero como serd ello posible desde los ajustados limi-
tes en los que los contenidos de ética y ciudadania deben desarrollarse. El
cabal aprendizaje de los saberes propuestos en los CBC y los tiempos y es-
pacios asignados a su desarrollo parecieran ser “harina de otro costal”.

- La Formacién Etica y Ciudadana conquisté un espacio curricular propio en
virtud de un arduo y sostenido trabajo en pos del reconocimiento de que
la formacion de la persona moral y la ciudadania requieren de aprendizajes
especificos.

La necesidad de la formacion del ciudadano ha sido una preocupacién
desde los origenes de la vida democrética en la cultura occidental. En época
reciente ha sido objeto de enfdticas recomendaciones por parte de institucio-
nes internacionales como la UNESCO, la OIE (Organizacion Iberoamericana
de Educacion), el Instituto Iberoamericano de Derechos Humanos. En el
mismo sentido se dirigen las exhortaciones de personalidades de nivel inter-
nacional como J. Jacques Delors, Adela Cortina, Victoria Camps, Ferndndo
Barcena, Manuel Antonio Carretén, Martinez Martin, Carlos Cullen, Arturo
Roig, entre otros.
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Los especialistas sefialan que la Formacién Etica y Ciudadana tiene su
especificidad did4ctica en procedimientos propios de la ensefianza de la fi-
losoffa. Algunos de ellos son: la argumentacion dialégica, la identificacion de
falacias, la resolucién de dilemas morales, la clarificacién de valores, la com-
prensién conceptual, la narracién, que requieren de una formacion especifi-
ca para trabajarlos con rigurosidad.

Entre los métodos especificos del drea FEyC se pueden sefialar los si-
guientes: clarificacién de valores, discusién de dilemas morales, procedimien-
tos de neutralidad activa, programa de filosofia para nifios, comunidad de
indagacién, habilidades comunicativas y resolucién de problemas, prosocia-
lidad, estudio de casos. Algunas de las estrategias mds convenientes son:

1) Estrategias para el desarrollo del juicio moral a través de la discusion
de dilemas morales, que tienen como objeto la creaciéon de un conflicto
cognitivo que permita poner en duda los propios razonamientos.

2) Estrategias de autoconocimiento y expresion, tales como la clarifica-
cién de valores que apunta a la toma de conciencia sobre las propias valo-
raciones, opiniones y sentimientos en su proceso reflexivo.

3) Estrategias orientadas al desarrollo de competencias autorreguladoras,
dirigidas al desarrollo de la perspectiva social y empatia.

4) Estrategias orientadas a la comprensién critica y la construccién con-
ceptual, que tienden a desarrollar habilidades lingiiisticas comunicativas y la
interaccion.

Por lo dicho, consideramos:

- En primer lugar, que es necesario reconocer a la Formacion Etica y Ciu-
dadana como drea con un niicleo de contenidos especificos que merecen un
tiempo y espacio propios para su enseflanza. Entre ellos, podemos mencio-
nar el didlogo argumentativo, los aspectos morales de la accién humana, la
educacion en valores, el conocimiento y defensa de los Derechos Humanos
y del Estado de derecho, como también aquellas problemdticas surgidas de
la vida cotidiana, tanto en la escuela como en la familia y la comunidad, que
presentan permanentemente situaciones que pueden ser puntos de partida
para la transmision sistemdtica de algunos contenidos del drea. Es el caso de
la resolucién de conflictos grupales, la necesidad de practicar la toma de
decisiones o la participacién en acciones comunitarias.
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En segundo lugar, que para garantizar la transversalidad es convenien-
te un espacio propio en el que sea posible articular saberes y prdcticas socia-
les de manera sistemdtica, de modo que no queden relegadas al curriculum
oculto. Sin embargo, en los descriptores del nuevo espacio Ciencias Sociales
no se abarcan todos los contenidos propuestos para la FEyC sino que se re-
ducen a un simple enunciado de los bloques. Por otra parte, no se observan
con claridad otros espacios de articulacién, por lo que se corre el riesgo de
que los contenidos de la FEyC queden diluidos, olvidados o suprimidos.

En tercer lugar, la integracion al espacio de Ciencias Sociales no apa-
rece suficientemente justificada. En este caso, también podria haberse integra-
do a otros espacios como el de Ciencias Naturales, dado que se tratan temas
relativos al cuidado de la vida, la salud y el medio ambiente.

En tercer lugar, se plantea un problema de competencia de titulos.
Otorgar el titulo 1 exclusivamente a los profesores de Historia, privilegiando
el saber disciplinar de la historia, también aparece injustificado dado que,
como vimos anteriormente, se requiere cierta capacitacion en contenidos y
metodologias propios de la filosofia préctica.

En sintesis, requerimos la reconsideracién de la propuesta curricular
vigente y que se garantice el tratamiento de estos contenidos en un espa-
cio propio, a cargo de docentes especializados y competentes.

El presente documento ha sido elaborado
por los docentes del Postitulo:
“Especializacién Superior en Formacién Etica y Ciudadana”
Resolucién 00277/04 de la Direcciéon General de Escuelas.

Profesoras:
Dra. Adriana Arpini, Lic. Ana Luisa Dufour, Lic. Patricia Yori,
Lic. Natalia Meli, Lic. Carolina Acerbis, Lic. Ana Maria Gatto.
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