En Lenguajes de la Filosofia. Cuerpos, comunidades, experiencias. (Argentina):
Qellgasqga Editorial.

Clinica virtual de escritura,
una propuesta alternativa para
promover la produccion de la
tesis de posgrado.

Difabio de Anglat, Hilda y Alvarez, Guadalupe.

Cita:
Difabio de Anglat, Hilda y Alvarez, Guadalupe (2019). Clinica virtual de
escritura, una propuesta alternativa para promover la produccion de la
tesis de posgrado. En Lenguajes de la Filosofia. Cuerpos, comunidades,
experiencias. (Argentina): Qellgasqa Editorial.

Direccién estable: https://www.aacademica.org/guadalupe.alvarez/89

ARK: https://n2t.net/ark:/13683/p0zR/xcT

Esta obra esté bajo una licencia de Creative Commons.
@ Para ver una copia de esta licencia, visite
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es.

Acta Académica es un proyecto académico sin fines de lucro enmarcado en la iniciativa de acceso
abierto. Acta Académica fue creado para facilitar a investigadores de todo el mundo el compartir su
produccidén académica. Para crear un perfil gratuitamente o acceder a otros trabajos visite:
https://www.aacademica.org.



https://www.aacademica.org/guadalupe.alvarez/89
https://n2t.net/ark:/13683/p0zR/xcT
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es

lenguajes de la filosofia

cuerpos, comunidades, experiencias

o)
2 Adriana Maria Arpini
o) Mariana Alvarado
= Paula Ripamonti
8 compiladoras
O
[}
(@F =
: 23, UNCUYO
S WIFAA N ‘ o) & Yo

Argentra y Amencana




Lenguajes de la filosofia
Cuerpos, comunidades, experiencias

- VIl Jornadas Regionales de Filosofia y Educacion-



COMITE ACADEMICO

Jimena Aguirre — Mariana Alvarado
Adriana Maria Arpini — Mercedes Barischetti

Stella Brandi —Maria Pia Cartechini —Natalia Fischetti
Alejandra Gabriele — Susana Gallar — Maria José Guzmén

Elizabeth Heidrich — Clara Alicia Jalif — Walter Kohan

Maximiliano Lopez — Sara Leticia Molina — Fabiana Olarieta

Paula Ripamonti — Cristina Rochetti — Gonzalo Scivoletto

Maria Luisa Rubinelli — Silvia Sosa — Ana Maria Zoppi

Lenguajes de la filosofia
Cuerpos, comunidades, experiencias

- VIl Jornadas Regionales de Filosofia y Educacion-

Adriana Maria Arpini
Mariana Alvarado
Paula Ripamonti

(Compiladoras)

Centro de Investigaciones Interdisciplinarias
de Filosofia en la Escuela (CIIFE)

Especializacion en Filosoffa con nifios y jovenes (ESFINIJO)

Facultad de Filosofia y Letras
Universidad Nacional de Cuyo

Qellqasqa Editorial
Mendoza - Repiblica Argentina
2019



Lenguaijes de (a filosofia : cuerpos, comunidades, experiencias :
VIl Jornadas Regionales de Filosofia y Educacion | Sergio Andrade ... [etal ] ;

compilado por Adriana Arpini; editado por Maria Eugenia Sicilia.- 1a ed.- Guaymallén : Qellqasqa, 2019.
Libro digital, PDF - (CIIFE)

Archivo Digital: descarga y online
ISBN 978-987-4026-34-7

1. Lenguaje. 2. Practica del Lenguaie. 3. Filosofia. I. Andrade, Sergio. II. Arpini, Adriana, comp. Ill. Sicilia, Marfa Eugenia, ed.

(DD 109

Lenguajes de la Filosofia
Cuerpos, comunidades, experiencias
(V11 Jornadas Regionales de Filosofia y Educacion)

Adriana Marfa Arpini, Mariana Alvarado y Paula Ripamonti (Compiladoras)

Editado por Marfa E. Sicilia
Imagen de tapa: cedida por Kiki Sudrez www .kikimundo.net

Publicado el 30-10-2019 en gellgasqa.com.ar

ISBN 978-987-4026-34-7

LIBRO DE EDICION ARGENTINA

Los contenidos son ofrecidos bajo Licencia

Creative Commons (CC BY-NC-SA 2.5 AR)

(Atribucion-No Comercial-Compartir Igual 2.5 Argentina)

Usted es libre de:

Compartir: copiar y redistribuir el material en cualquier medio o formato

Adaptar: remezclar, transformar y construir a partir del material.

La licenciante no puede revocar estas libertades en tanto usted siga los siguientes términos:

Atribucion: Usted debe dar crédito de manera adecuada, brindar un enlace a la licencia, e indicar
si se han realizado cambios. Puede hacerlo en cualquier forma razonable, pero no de forma tal
que sugiera que usted o su uso tienen el apoyo de a licenciante.

No Comercial: Usted no puede hacer uso del material con propdsitos comerciales.

Compartir Igual: Si remezcla, transforma o crea a partir del material, debe distribuir su contribucion
bajo la misma licencia del original.

No hay restricciones adicionales: No puede aplicar términos legales ni medidas tecnoldgicas que
restrinjan legalmente a otras a hacer cualquier uso permitido por [ licencia.

indice

Introduccion

11

| - LENGUAJES DE LA FILOSOFIA

15

Buscando palabras propias para hacer filosofia
Sergio Andrade

La pregunta, (a reflexidn, a accidn. Sentidos del filosofar
Matias Alejandro Borrastero

Compromiso, riesgo y coraje en [a tarea de ensefiar filosoffa
Leonardo Colella

Formacion de Formadores: un caso extendido en la ensefianza de (a filosoffa
Cruz Loreng, Silvina Curetti, Carolina Cortez y Graciela Martins de Abreu

Jaques Ranciére y la inversion del cogito cartesiano. Aportes para pensar la emancipacion intelectual
Romina Analia Gauna y Leonardo Colella

Las TIC como herramienta de recreacion dentro del aula
Regina Guani Hurtado

(ine-filosoffa: dispositivo de ensefianza para otra mirada de la infancia en Truffaut
Liliana Guzman Mufoz

La contradiccion como posibilidad del acontecimiento filosdfico en (a escuela
Daniela Muijica Morales

Apuntes sobre [a posibilidad de pensar (a infancia desde la poesia
Felipe Roco Ziiiga

17

3

31

39

47

53

61

69

7



Il - CUERPOS Y AFECTOS

8

La hospitalidad como rasgo educativo posible: repensando el lugar de la corporalidad infantil en (a escuela
Malvina Argumedo

Aprendizajes situados: cuerpos, lenguajes, comunidades
Patricia Chantefort

Sexualidad en [a escuela. Entre [a imposician bioldgica y el empoderamiento
Aida Fuentes, Simdn Herrera y Bruno Pino

Filosoffa y cuerpo: vinculo existencial vital y necesario como experiencia mediada por el lenguaje
Amelia Gallastegui

La dimension pulsional en la conjugacion de experiencia cultural y vida. Aportes desde una vision nietzscheana
Sara Leticia Molina

Profesores, educacidn y sentimientos
Daniela Olvera Sanchez

(6digos de masculinidad hegemanica en la cultura escolar. Aportes criticos para la equidad sexo-genérica
German Tavano

87

95

103

113

119

Il - COMUNIDADES

La herencia reformista y su reformulacian en los ‘60-70
Maria Eugenia Aguirre

La violencia simbdlica en [a escuela
Romina Barboza

De [a comunidad a (a red de indagacidn
Magdalena Day

149

159

165

Apuntes filosdficos en tomo a la reforma de los planes de estudio de filosofia en la UNCUYO

Careli Duperut 171
Variaciones de lo piblico. Una aproximacidn desde la ensefianza de la filosofia
Diana Gomez y Carolina Mamilovich 179
Aprender entendido como reproduccidn, comprension o construccion. Estudio de las concepciones
de aprendizaje en estudiantes de cuatro universidades latinoamericanas
Ida Lucia Morchio y Solange Astudillo 189
La escuela como lugar de buen vivir: magia y traduccin
Maria Milena Quiroz 197
Pensar “en movimiento” a partir de las miradas de Kusch y Langdn
Sandra Tejera 205
Practica filosdfica y espacio piblico, un momento para pensar lo que vivimos
Maria Cecilia Tosoni, Mariela Svacha y Laura Montoya 215
IV - EXPERIENCIAS E INVESTIGACIONES 223
La construccion conceptual de la experiencia histdrico-politica; un analisis
de proyectos didacticos para el segundo ciclo de la escuela primaria
Delia Albarracin 225
Namacion de experiencia pedagdgica: comunidad de indagacion filos6fica en sexualidad, afectividad y género
Sofia De La Fuente y Arimsay Fuentes 241
(linica virtual de escritura, una propuesta altemativa para promover (a produccidn de (a tesis de posgrado
Hilda Difabio de Anglat y Guadalupe Alvarez 249
Filosofia y educacidn, un dispositivo del pensar con las diferencias
Liliana Guzman Mufioz, Soraya Garay y Fernando Vargas 259



Andlisis de marcas discursivas de liberacion y emancipacion en el disefio curricular
provincial de (a educacion permanente de jovenes y adultos
Analia Verdnica Juncos

Practicas filos6ficas en establecimientos educativos con régimen de intemado.
Reporte critico de actividades colaborativas en la escuela albergue . M. Estrada
Andrés Ldpez y Martina E. Victoria

a ensefianza de la problematica de la identidad. Algunas reflexiones
Livio Mattarollo, Luciano Milillo y Esteban Orsini

Programa de intervencion pedagdgica con tablets para promover
habilidades predictoras de [a lectura en Jardin de Infantes
Maria Elsa Porta

269

275

283

295

11

Introduccion

I presente volumen retine trabajos seleccionados entre los que se
Epresentaron en las VII Jornadas Regionales de Filosofia y Educa-
cidén, IV Jornadas de Diddactica de la Filosofia y II Encuentro de Filosofias
para pensar nuestra educacién, que tuvieron lugar en noviembre de 2017,
organizadas por el Centro de Investigaciones Interdisciplinarias de Filo-
soffa en la Escuela (CIIFE), en forma conjunta con la Especializaciéon en
Filosofia con Nifios/as y Jévenes (ESFINIJO), de la Facultad de Filosofia y
Letras de la UNCUYO.

El CIIFE promueve diferentes actividades de investigacién, produc-
cion de conocimiento, reflexion critica, diseios de materiales didacticos,
capacitacién y formacién de posgrado, las cuales han contribuido a con-
solidar un campo de trabajo en la interseccién entre educacién, infancia
y filosofia, con especial impronta latinoamericana.

Las jornadas para el intercambio de experiencias y reflexiones acer-
ca de las prdcticas de filosoffa y educacién comenzaron a realizarse en
los albores del siglo XXI. La primera de ellas tuvo lugar en 2001. En
esa ocasién los didlogos giraron en torno a las relaciones entre Filosofia,
narracion, educacion, tres términos que dieron titulo a la primera publi-
cacién concretada en el 2002. Se gener6, asi, una red de inquietudes y
actividades que convergieron en la creacién del CIIFE, acaecida en 2005.
A partir de entonces se realizan periédicamente las Jornadas Regionales de
Filosofia y Educacién, con el propésito de abordar critica e interdisciplina-
riamente los temas y problemas mds importantes y de mayor actualidad
que emergen en el entramado de las prdcticas filoséficas y educativas,
contextualizadas desde nuestra América. En ese derrotero se dieron a
conocer sucesivamente los volimenes Pensamiento y experiencias (2006),
Filosofia, ética, politica y educacién (2008), Filosofia y educacion en nuestra
América. Politicas, escuelas, infancias (2011). El volumen y solidez de las
producciones, la necesidad de profundizar los intercambios y los lazos
académicos generados a partir del didlogo franco, abrieron el espacio para
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el surgimiento de Saberes y prdcticas. Revista de Filosofia y Educacion, cuyo
primer numero aparecio en 2016 y continua, sin prisa pero sin pausa, con
periodicidad anual.

En ocasién de las VII Jornadas, fueron convocados docentes de todos
los niveles y disciplinas, investigadores, graduados y estudiantes avanzados
de humanidades y ciencias sociales, para sostener y ahondar indagacio-
nes, teniendo como referencia principal los problemas relacionados con
los aprendizajes situados, los cuerpos, los lenguajes, las formas de hacer
comunidad. Asi se concret6 el volumen que ahora ofrecemos, con el titulo
Lenguajes de la filosofia: cuerpos, comunidades, experiencias.

En efecto, aprendemos lo que somos, hacemos y deseamos a partir
de las marcas que la sociedad y la historia en que nos situamos van de-
jando en nuestros cuerpos, nuestro lenguaje, nuestros modos de integrar
comunidad. Las posibilidades de comprender y transformar la realidad
se abren desde los interrogantes, los intercambios y experiencias que
podamos traducir y procesar creativamente desde cada una de esas situa-
ciones concretas. Por tal motivo insistimos en construir espacios para el
didlogo, donde sea posible intercambiar preguntas, traducir experiencias,
promover la mutua comprension, inventar lo que hace falta, transformar
y recrearnos.

Los trabajos han sido agrupados en cuatro secciones. Los de la prime-
ra seccion desmenuzan los lenguajes de la filosofia: 1a palabra, la pregunta,
el coraje de ensenar filosoffa, la inversién del cogito cartesiano, las tics,
el cine, la contradiccién, la poesia ponen en juego posibilidades de pen-
samiento. Los desafios de la segunda seccién atienden a la corporalidad y
los afectos, poniendo en primer plano asuntos dificiles de tratar, muchas
veces relegados o disimulados, como el lenguaje corporal, la sexualidad,
la dimensién pulsional, el modo en que se conjugan la experiencia vital y
la cultural, los sentimientos, los céddigos de masculinidad y/o femineidad
y la equidad sexo-genérica. En la tercera seccién se recorren diversas mi-
radas acerca de las formas histéricas y actuales de construir comunidad
en dmbitos educativos como la escuela y la universidad, pero también en
el espacio publico, y en la red. En la cuarta y ultima seccién se retinen
trabajos de investigacion y experiencias relacionadas principalmente con la
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indagacion filoséfica, las posibilidades de pensar las diferencias, las mar-
cas de liberacion y las de identidad, la afectividad y el género; asi como
cuestiones relativas a la produccién de la escritura y a la promocién de
habilidades predictorias de la lectura.

El deseo que moviliza la publicacién de este volumen no es otro que
dar continuidad al didlogo y multiplicar lazos de cooperacién y amistad
en la diaria tarea de aprender y ensefiar.

Mendoza, junio de 2019.
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Buscando palabras propias para hacer filosofia

Sergio Andrade

Universidad Nacional de Cordoba
Escuela de Ciencias de la Educacion
Proyecto Filosofar con Nifixs

El presente trabajo recupera reflexiones de investigacién de un
proyecto en curso, al tiempo que registra experiencias que in-
tentan vincular la filosofia a la literatura'. La intencién no es novedosa.
Si acudimos a la literatura, en Ficciones aparece esta afirmacién que, en
un juego de descentramiento Borges pone en boca de un otro difuso:
“Los metafisicos de Tlén no buscan la verdad ni siquiera la verosimilitud:
buscan el asombro. Juzgan que la metafisica es una rama de la literatura
fantastica” (Borges, 2007: 520).

Hasta la modernidad no es clara la linea divisoria entre filosofia y
literatura, tal distincién es propia de una época preocupada por reconocer
qué es cientifico y qué no estd en condiciones de asumir ese estatus, un
modo de construir la verdad a partir de determinadas formas de compro-
bacién empirica —por ende, la desaprobacion de todo cardcter verosimil a
la metafisica—, en un juego que se espeja con la cita anterior.

En ese mismo sentido, Lynch afirma que la distincién entre filosofia y
literatura es tan moderna como la misma nocién de literatura y que ambos
estdn animados desde su nacimiento por una misma voluntad de saber:
“Por trillado que parezca, merece la pena recordar que, tal como el mismo
Platén pone en boca de Sécrates, el mito, la poesia y la filosofia estdn
unidas en el origen por su referencia a un mismo tronco de parentesco,

1 Experiencias: “Taller entre Filosofia y Literatura” —Centro Cultural del ISFD Renée
Trettel de Fabidn Cérdoba, de Agosto a Noviembre de 2015—; “Taller sobre Escritura
de si” en el marco del Curso de Diplomado de Extensién de Filosoffa con nifios y
nifias —Centro de Estudios en Filosoffa e Infancia. Facultad de Humanidades de

la Universidad de Valparaiso, del 05 y el 14 de Agosto de 2016, Valparaiso. Chile.



18 Lenguajes de la Filosofia. Cuerpos, comunidades, experiencias

una estirpe en comun” (Lynch, 2007). El espiritu clasificatorio, junto a una
necesidad propia de la construccién de diferentes campos académicos,
propicia una redistribucién de conocimientos y saberes: “[...] no hay que
olvidar que el nacimiento de la conciencia literaria, como sistema disci-
plinar de clasificacién de los géneros, pautacién de los estilos y creacién
de los modelos técnicos de lectura critica y escritura autoconsciente es
un fenémeno reciente —Advierte Lynch, y concluye- En efecto, a Hume el
término “literatura” le habria resultado ininteligible”. En este texto nos va
a interesar retomar esos vinculos desde una apuesta mayor, recuperar de
la literatura el ejercicio de la escritura como forma de hacer filosofia. Es
decir, de pensar por si mismo?.

Un inicio desde el final: palabras altimas

La aventura de ponernos a pensar que no sélo podemos pensar por
nosotros mismos, sino que podemos escribir esa experiencia inicia, como
debe ser, desde un juego.

En un texto de Graciela Montes, que referimos continuamente, se
propone al juego como un territorio especial y especifico —similar al arte—:
“Porque todo el que juega, todo el que ha jugado, sabe que, cuando se
juega, se estd en otra parte. Se cruza una frontera” (Montes, 2001).

Eso no significa que el juego sea un caos, aunque su inicio tenga algo
de eso. El juego tiene sus reglas. Un espacio y tiempo que se producian
y transformaban durante su acontecer. Mientras, en el mismo tiempo y
espacio, jugar produce un extraflamiento, con los otros con quienes juga-
mos y con nosotros mismos, con los objetos que intervienen en el juego,
que hace de ese hacer algo inquietante, misterioso. Entonces, recuperar
el juego —-no la actividad lddica, que es una degradacién del juego, un
mero decorado diddctico para fines que estarian por fuera del juego- es,

2 Parte de estas ideas fueron desarrolladas, desde una discusion sobre lo metodolégico
en la ensefianza en: Andrade S. (2012),Filosofia, politica y ensefianza. Una hipdtesis
de construcciéon metodoldgica, en Pdginas, Revista de la Escuela de Ciencias de la

Educacién, FFyH Universidad Nacional de Cérdoba, Afio 11, N° 7.
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al mismo tiempo, una oportunidad para recuperar nuestra infancia y ese
territorio diferente. Es volver a cruzar la frontera para, tal vez, encontrarnos
a nosotros mismos.

Los talleres comenzaban con un primer juego, una presentaciéon en
nombre propio. Es comtn la necesidad de darse a conocer en un espacio
nuevo. En tal caso, aqui se anade el hacerlo desde un pequeno texto, que
resuma en propias palabras a uno mismo.

La solicitud es escribir nuestro epitafio. Una experiencia de un ex-
tremo de la vida. La tarea no es sencilla. Estamos acostumbrados a la
escritura en la practica académica, en la practica de la ensefianza. Son
practicas donde tenemos que escribir continuamente. En algunas oca-
siones —como en las ponencias— tenemos que dar fundamentos, tenemos
que tomar posicion respecto a las practicas antes citadas. Ninguno de esos
ejercicios requiere un pensamiento propio.

Al contrario, y siguiendo una critica de Jorge Larrosa, en el campo
académico se construye una lengua diferenciada, una lengua neutra que,
a partir de ciertos dispositivos especificos, borra las huellas de la subje-
tividad. Aqui también hay reglas. Reglas que establecen los limites de lo
admitido o inadmisible, y que se aprenden en el ejercicio de participacién
en un drea de conocimiento: “... supone haber interiorizado sus vocabu-
larios y sus gramdticas, manejar correctamente sus reglas de construccién
y de interpretacién de enunciados, saber usar los lenguajes de la tribu”
(Larrosa, 2006). Asfi, la lengua y la escritura académica funcionan como
dispositivos de produccion, legitimacion y control del lenguaje, al tiempo
que van estableciendo sus denegaciones y exclusiones.

Larrosa sostiene la necesidad de otro lenguaje que pueda referir a la
experiencia, que habilite a una conversacién: “La experiencia exige otro
lenguaje, un lenguaje atravesado de pasion, capaz de enunciar singular-
mente lo singular, de incorporar la incertidumbre” (Ibid). Sus palabras
parecen dar cuenta de aquello que es la experiencia del juego, contar un
juego, ponerse en el juego de la conversacion al compartir las experiencias
de juegos que jugamos.

En la continuidad de los talleres, se comparten los escritos y se sigue la
lectura de otros textos que han de escribir desde si mismos. Se comparten
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textos que se preocupan por estas temdticas, como el ya citado de Larrosa,
u otros autobiograficos o que refieren a la experiencia de si. (Foucault, 1999).

Lecturas peculiares

En cierta ocasion alguien formado en la academia, y que no se
arriesgaba a esgrimir un argumento si no era a partir de una referencia
canonizada, senalé como una de mis virtudes/defectos acercar “lecturas
peculiares”. En aquel momento no supe sopesar esa referencia. Después
alcancé a entender que, de modo equivoco, se me otorgaba una distincion,
una medalla. Lo peculiar es singular. Aunque también es peculium, el pe-
culario, aquella parte de ganado que los duenos regalaban a sus esclavos
para su propio uso. El peculio son los bienes tnicos del esclavo. Es decir,
el subalterno, el que estd en situacién desventajosa, alcanza a ser duefio
de aquello que es su singularidad.

En tal sentido, un taller donde puedo acercar “lecturas peculiares” es
también la oportunidad de aproximar una biblioteca que, entre otras cosas,
ha permitido constituirme. Fundamentalmente desde aquellos textos que
me han inquietado, aquellos que incomodan respecto a lo que suele ser
establecido desde el canon o las tradiciones filoséficas.

Textos como El intelectual melancdlico, de Jordi Gracia (2011), donde
el autor de modo irénico subraya determinados modos de ser o no ser
intelectual. Al mismo tiempo, es un texto que nos permite pensar, jugar
y escribir nuestros propios panfletos y manifiestos. Redactar textos sobre
uno mismo que, a su vez, refieren a los otros, enuncian la politica.

O recuperar algunos libros de Michel Onfray (2007 y 2009)—-quien
fustigé tanto a la academia que terminé construyendo su propia version-.
Como aquel donde analiza los sentidos no valorados en la filosoffa (Onfray,
1999), cuya introduccién se titula: Ensayo de autobiografia alimentaria. O
aquel Antimanual de filosofia. En su introduccién hay un interrogante, que
solia usar en mi clase de inicio con futuros profesores de filosofia que,
palabras mds o menos, inquiere en la accién de empezar el afo lectivo
incendiando al profesor de filosofia. El juego consiste en buscar argumen-
tos a favor o en contra de esa idea (Onfray, 2005).

| - Lenguajes de la Filosofia 21

O el libro de Pierre Alféri (2006) Buscar una frase. En él se estable-
ce, con gran lucidez, un vinculo entre la palabra y el pensamiento: “Un
pensamiento es una frase posible”. Es un movimiento del lenguaje que
uno mismo propicia: “Antes de toda intuicidn, esta posibilidad es objeto
de una decisién. Una nueva frase es posible justo en la medida que se
la busca efectivamente. Pensar quiere decir: buscar una frase”. Es ese
juego, el que va del pensar a las palabras, de las palabras a la escritura,
son movimientos necesarios para transmitir una experiencia: “Hacer una
experiencia, llevarla hasta su término es decirla [...] Al inventar su ritmo,
como experiencia reencuentra las cosas mismas”.

Unas palabras para un final. Sobre lo indecible

En la estrechez de estas pdginas no pude referir a los movimientos
que suscita en filésofos y no filésofos entrar en el juego de buscar una
palabra propia. Preferi ser autobiografico, de un modo tangencial —uno de
los acuerdos en este juego de coordinar un taller como el que emprendo
es jugar el mismo juego que el de los participantes, asumir ese lugar como
otro de los jugadores—-.Aunque siempre sepamos que hay un excedente,
que no terminaremos de decir y conocer todo sobre nosotros mismos,
intentaremos hacer cuerpo y atender nuestras inquietudes desde aquella
sentencia de Paul Valéry: “Los falsos filésofos aprenden los problemas que
no descubrieron por si mismos y que no sienten. Los verdaderos pro-
blemas de los verdaderos fil6sofos son los que amenazan y complican la
vida: ellos son verdaderos como sensaciones”.
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La pregunta, la reflexion, la accion. Sentidos del filosofar
Matias Alejandro Borrastero

De alli que sea necesario reconocer que todo proyecto politico
orientado hacia la autonomia debe plantearse la necesidad de crear las

condiciones para liberar la potencialidad que la imaginacion le brinda.
(Cornelius Castoriadis, en Marchesino, 2014, p. 110).

no de los elementos primordiales de la practica filoséfica es la

U palabra. Elemento cotidiano y habitual que no se limita a ser
un ‘mero’ recurso puesto en juego en el intercambio lingiiistico o en la
enunciacidn, sino que posee una complejidad interesante de ser explorada.
Desde este punto de vista, la palabra es expresion de una subjetividad po-
litica que se pone en juego en el mismo acto de expresién. En ese sentido,
el acto de expresion —el tomar la palabra— se vuelve un acto esencialmente
politico, esencialmente creativo.

Al decir de Cornelius Castoriadis (en Marchesino, 2014, p. 76), este
“modo de concebir al lenguaje en su dimensién poiética, abre la posi-
bilidad de la libertad en tanto campo de la creacién por excelencia de
nuevas significaciones”, de nuevos sentidos en los que Ixs sujetxs insti-
tuyen la sociedad. Bajo la perspectiva de Castoriadis (Cf. 1997, p. 70), la
sociedad es caracterizada como un magma de significaciones imaginarias
histérico-sociales, en el cual se implican de forma reciproca la fuerza de lo
instituyente y la fuerza de lo instituido. La sociedad hace a los sujetos que
la conforman, y éstos a su vez, hacen y rehacen la sociedad instituida. En
esta perspectiva, el discurso y la palabra, poseen un lugar fundamental:
son el modo en el cual la imaginacion radical intrinseca de cada sujeto
social toma cuerpo. En ese marco, los sujetos sociales son pensados como
lo abriente, es decir, como la fuerza politica instituyente de critica de lo
contemporédneo y creacién de nuevas instituciones.
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Este aspecto caracteriza, para Castoriadis, a una sociedad auténoma,
es decir, a una sociedad cuyos sujetos instituyen sus propias significaciones,
se dictan sus propias normas y viven en base a su propio eidos. Sin embar-
go, desde esta perspectiva la sociedad auténoma no resulta una sociedad
estanca, sino en constante revision, creacion y re—creacién. De este modo,
la democracia, forma politica participativa e inclusiva, se vuelve una forma
de vida para aquellos sujetos que la habitan, se hace parte de su subjeti-
vidad. En este aspecto reside la principal diferencia que Castoriadis traza
entre la democracia entendida como procedimiento y como régimen. Esta
dltima, la democracia como régimen, es aquella cuyo principio de puesta
en duda de lo instituido, de participacién, expresién y discusién, se hacen
carne en la subjetividad de cada sujeto social (Cf. Castoriadis, 1998).

En ese marco, “es el despliegue de la creaciéon humana lo que hace
posible tanto la sociedad como la historia”. Ese proceso, el de la institucién
imaginaria de la sociedad, demuestra una y otra vez que el individuo es
creacion, pero también producto de lo social, “en tanto re-productor de
lo instituido y, a su vez, creador de lo nuevo” (Marchesino, 2014, p. 98).

En sintesis, la palabra se constituye socialmente como el modo en el
cual los sujetos instituyen la sociedad, critican las significaciones imagina-
rias histérico-sociales instituidas e instituyen nuevas formas de concebir
lo social, lo politico, lo cultural.

La reflexion y la accion: el lugar de la filosofia en la sociedad instituyente

Ahora bien: ;qué lugar tiene la filosofia en ese proceso? ;Dénde en-
cuentra su potencialidad?

La filosofia es ante todo una préctica, una accién, cuyo desarrollo
resulta fundamental en la dindmica de la sociedad instituyente. En tanto
ejercicio de critica y reflexién, resulta fundamental en los procesos de
redefinicién que caracterizan a las sociedades que viven la democracia
como régimen, en términos de Castoriadis.

En el marco de la educacidn, la filosofia se define como un espacio
en el cual la palabra circula, problematiza y cuestiona. De este modo,
encuentra su potencialidad en una redefinicién de la palabra como
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herramienta de transformacion. Es decir, en tanto posea como objetivo di-
déctico y pedagégico fundamental, la construccion estrategias para la toma
de la palabra. De este modo, su objetivo se vuelve esencialmente politico:
no busca dar la palabra a los sujetos, sino garantizar las condiciones que
potencien la formacién y expresién de una subjetividad politica en ellos.
En esa linea, el ejercicio filoséfico reafirma una y otra vez el cardcter uni-
versal de la imaginacién humana, fuerza instituyente de la sociedad, cuyo
quehacer renueva en cada ocasion el proyecto de autonomia y libertad.

En ese sentido, la préctica filoséfica desde la infancia contribuye a
la formacién de una subjetividad reflexiva, cuestionadora e imaginativa,
en otras palabras: de una subjetividad politica. Este surgimiento de una
subjetividad, desde la perspectiva de Castoriadis (en Marchesino, 2014,
p- 89), no constituye bajo ningtin punto de vista un producto final —una
cosa—, ni puede ser nunca pensada como una sustancia, sino que por
el contrario, debe ser asumida como proceso continuo, como un flujo
representativo constante. La subjetividad es, siempre, una elaboracién his-
térico-social, dindmica. En este punto, es claro que Castoriadis, “en un
intento de superar la clausura de la politica (que genera la experiencia de
la democracia como procedimiento), de ‘hacer’ surgir una subjetividad, no
recurre a una nocién sustancialista de sujeto, sino que su apuesta parece
estar orientada hacia una recuperacion del sujeto como proyecto, como
centro de la politica” (Op. Cit., p. 153).

De este modo, podemos trazar un paralelo con la perspectiva de
Ranciére, para ahondar sobre el sentido que posee la formacién de una
subjetividad politica. Para el autor (cf. Ranciére, 2000), es posible trazar
una distincién entre la politica y lo politico, distincién andloga a la pro-
pia de Castoriadis entre democracia como procedimiento y como régimen,
respectivamente. El primer término, para Ranciére (2000, p. 145), hace
referencia al “proceso de gobernar y entrafia crear el asentimiento de
la comunidad, cosa que descansa en la distribucién de participaciones
y la jerarquia de lugares y funciones”. A este proceso destina el nombre
de policia, diferencidndolo del concepto de lo politico, “cuyo proceso es
el de la igualdad, y consiste en un conjunto de précticas guiadas por la
suposicién de que todos somos iguales”. En ese sentido, la creacién de
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tales casos de igualdad, de situaciones de horizontalidad, participacién y
democratizacién, es un proceso de subjetivacion.

Consecuentemente, el proceso de subjetivacion politica consiste en
“la formacién de un ‘uno’ que no es un yo sino la relaciéon de un yo con
un otro” (Op. Cit., p. 148). La alteridad, de este modo, es parte esencial del
mismo proceso de constitucién subjetiva; éste no se da sin una pregunta ni
respuesta, sin afectacién e interrelacion. En primer lugar, afirma: “la subje-
tivacién politica nunca es la simple afirmacién de una identidad; siempre
es al mismo tiempo el rechazo de una identidad dada por un otro, dada
por el orden dominante” (Op. Cit., p. 150). En ese marco, y retomando
las palabras de Castoriadis, el proceso de subjetivacion politica en térmi-
nos de Ranciére, resulta coextensivo al proyecto de autonomia reafirmado
por Castoriadis, en tanto promueve la auto-identificacién si mismo y la
auto-afirmacién de un ethos propio. En sintesis, se trata de un proceso
por el cual el sujeto irrumpe contra las determinaciones y clasificaciones
asignadas de forma heter6noma, desde fuera. (Cf Ranciére, p. 149).

De este modo, el sujeto descubre lo arbitrario y contingente de las
determinaciones dadas, y afirma, de forma creativa, su potencialidad social
instituyente. En palabras de Castoriadis (1990, p. 81), “es el descubrimiento
de lo ‘arbitrario’ del nomos al mismo tiempo que su dimensién constitutiva
para el ser humano, individual y colectivo, lo que abre la discusién inter-
minable sobre lo justo y lo injusto, sobre el ‘buen régimen’” que caracteriza
a las sociedades que viven la democracia como régimen.

La pregunta y la accion: herramienta pedagdgica para existencias politicas

La pedagogia de la pregunta (Cf. Freire, P; Fatndez, A., 2013, p.
69-80) es aquella que parte de la conviccién de que el conocimiento se
inicia con la curiosidad y el cuestionamiento. De esta forma, busca poner
en tension las relaciones de poder-saber tradicionales de la educacion,
cuyo énfasis estd puesto en la respuesta, para dar lugar a los interrogantes
y a la curiosidad de sus participantes, “antes de brindar respuestas a pre-
guntas inexistentes”. En ese sentido, la pregunta se vuelve una herramienta
pedagoégico—politica que busca ahondar y poner en tensién las vivencias
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y creencias de los sujetos, vivir la curiosidad y el asombro caracteristicos
de la existencia humana. La pregunta es, en ese sentido, “la raiz de la
transformacion del mundo”.

La subjetividad politica se forma en “pequefios” actos que, como
educadoras y educadores, compartimos cotidianamente con nuestrxs es-
tudiantes. Un taller de filosofia con nifixs,entre otras practicas, puede ser
un espacio en el cual la pregunta irrumpa, la reflexién circule y los sujetos
tomen la palabra. Un taller como el que retomo a continuacién, desarro-
llado en el marco del Proyecto Filosofar con Nifixs de Cérdoba en Junio de
2017, y bajo el objetivo de construir estrategias para la toma de la palabra,
aportando al proceso de subjetivacién politica de sus participantes.

Una vez iniciado el taller, el relato comienza:

Habia una vez un rey grande, en un pais chiquito. En el pais chi-
quito vivian hombres, mujeres y nifios. Pero el rey nunca hablaba con
ellos, solamente les ordenaba. Y como no hablaba con ellos, no sabia
lo que querian y lo que no querian, y si por casualidad alguna vez
lo sabia, no le interesaba... El rey grande del pais chiquito ordenaba,
solamente ordenaba; ordenaba esto, aquello y lo de mds alld,que ha-
blaran o que no hablaran, que hicieran asi o que hicieran asd. Tantas
ordenes dio, que un dia no tuvo mds cosas para ordenar. Entonces
se encerr6 en su castillo y pensé, y pensd, hasta que se decidi6: ‘Or-
denaré que todos pinten sus casas de gris’, dijo. (Fragmento de “El

pueblo que no queria ser gris”, de Beatriz Doumerc y Ayax Barnes).

Lxs nifixs esperan expectantes la continuacién de la historia, de la
cual algunxs sospechan su final, pero el relato esta vez termina aqui. Un
tanto desconcertadxs con la determinacién —tanto del rey como del coor-
dinador del taller-, reciben atentxs una pregunta que lxs hard interrogar-

«

se por un buen rato: “ ;Qué le dirfamos al rey que nos manda a pintar
nuestras casas todas de gris? Y... jpo r qué?”. La propuesta Ixs invita a
que puedan plasmar por escrito sus respuestas, para luego compartirlas y
discutir sobre las mismas. Son ninxs de entre 6 y 12 anos, con Ixs cuales

comparti una serie de talleres de filosofia, en los cuales problematizamos
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las propias preguntas, la convivencia con otrxs, nuestros gustos y disgustos
y la expresién de los mismos.

Luego de unos minutos, Ixs nifixs comparten sus respuestas: “rey, yo
no voy a pintar mi casa de gris y ti no me puedes decir lo que tengo que
hacer”, “eu!, rey, ;podés dejarnos en paz? Yo quiero hacer lo que se me
canta, j;sabés?”, “que no haga eso porque no le gustaria que se lo hagan

” o«

a él”, “yo le dirfa al rey que el no tiene derecho porque mandarnos”, “que

” o«

los ciudadanos no querian y la pintaron de otro color”, “que no porque no

» o«

me gustan las casas de color gris”, “;por qué la tengo que pintar de gris?
A mi no me gusta...”, “yo pienso que el rey era un mandén”, “ jte voy a
echar del castillo para siempre, rey!”, “que no ordene que pinten todo de
gris porque sino todo seria aburrido y el pueblo queria ser feliz”, “el color
gris es muy aburrido y tenemos derecho a elegir el color que queremos”,
“que no, porque cada uno toma sus decisiones porque son decisiones de
cada uno”, “jrey, los colores son hermosos!”.

En sintesis, la prdctica filoséfica con otrxs es un acto politico: “un
acto politico primordial que consiste en atender a las voces de quienes,
como los nifios, han sido -y podriamos pensar atin hoy son- histérica-
mente silenciados” (Andrade, p. 4). De este modo, la filosofia puede ser el
espacio en el cual los sujetos histéricamente silenciados tomen la palabra
y, con ello, las riendas de su propio destino.

En conclusion, el horizonte de una practica como la filosofia es,
ante todo, la accién transformadora: la praxis. Sin embargo, ésta no sélo
apunta a transformar nuestras sociedades en general sino también nues-
tros propios modos de habitar el mundo y de convivir con otrxs, es decir:
nuestra propia subjetividad. En ese sentido, y dialogando con Castoriadis
(en Marchesino, 2014, p. 218), la filosofia se trata de un proyecto que “tiene
tanto raices sociales como subjetivas, y esta dimensién subjetiva resulta
tan fundamental como la social para el horizonte de dicho proyecto: la
permanente construccién de una sociedad auténoma y una subjetividad
que le resulte consustancial”.
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Compromiso, riesgo y coraje en la tarea
de ensenar filosofia

Leonardo Colella
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En este trabajo pretendemos vincular, por un lado, la propuesta
nietzscheana sobre la idea de “filosofia

caracterizada a través
de sus metéaforas respecto de desafiar lo prohibido y su critica a la figura
del docto vy, por otro lado,la nocién de “riesgo”’que comporta la parrhesia
socrdtica desarrollada por Foucault en sus ultimas obras. Proponemos re-
pensar estos conceptos como condiciones de una educacién filoséfica que
se comprende a s misma como el ejercicio colectivo del propio filosofar,
mds alld de la transmisién de conocimientos filoséficos.

Desafiar lo prohibido

La principal tarea de la filosofia, para Nietzsche, es “derribar idolos”.
El propio autor nos sefiala que utiliza el término “idolos” para referirse
a la nocién de “ideales”. El cardcter critico que le otorga Nietzsche a la
filosoffa poco tiene que ver con la ocupacion cldsica del sabio, con la
tarea de descubrimiento y exploracién de archivos y libros antiguos o
con una labor especialmente de orden cognitivo. Cuando caracteriza su
propia tarea filoséfica, Nietzsche enumera una serie de particularidades
que podriamos agrupar bajo la denominacién de “actitudes”. Exploremos
esas caracterizaciones.

En primer lugar, el filosofar, esa tarea critica que demanda derribar
ideales, comporta un riesgo.

La filosofia, tal como yo la he entendido y vivido hasta ahora, es

vida voluntaria en el hielo y en las altas montafias: bisqueda de todo
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lo problemadtico y extrafio que hay en el existir, de todo lo proscrito
hasta ahora por la moral (Nietzsche, 1996, p. 16).

Esa “vida voluntaria en el hielo” ante la bisqueda de lo prohibido es
la metéfora de una eleccién por habitar una incomodidad. La comodidad,
al contrario, estaria asegurada con tan solo dejarse atravesar y dominar
por los “idolos”. La eleccién de confrontar con los ideales, en especial con
aquellos que dominan el tiempo presente, constituye un riesgo. ;Cudl es

el principal riesgo del filosofar para Nietzsche?

Es preciso estar hecho para ese aire, de lo contrario se corre el
no pequeno peligro de resfriarse en €él. El hielo esté cerca, la soledad

es inmensa (1996, p. 16).

La soledad es inmensa. Una de las consecuencias fundamentales de
la tarea filoséfica, entendida como la critica radical sobre los ideales de
nuestro propio tiempo, es la soledad. Pero no se trata aqui de una soledad
valorada positivamente, como ocurre en la mayor parte de la obra nietzs-
cheana. El sentido de esta soledad, riesgo de una filosofia que filosofa en
nombre propio, es el de la marginacion. Se trata de una soledad forzada
por la marginacién del poder y de los poderosos. ;Cudl es el nombre
que Nietzsche les asigna a estos individuos que poseen la potestad de la
marginacién en el dmbito del conocimiento? ;Cudl es la figura, por tanto,
contrapuesta a la filosofia del riesgo?

Mientras yo yacia dormido en el suelo vino una oveja a pacer de
la corona de hiedra de mi cabeza, pacié y dijo: “Zaratustra ha dejado
de ser un docto”. Asi dijo, y se marché hinchada y orgullosa. Me lo
ha contado un nifo (Nietzsche, 2007, p. 185).

Este pasaje, que algunos especialistas de la filosofia nietzscheana
consideran dirigido a ciertos catedrdticos universitarios que rechazaron
las obras iniciales de Nietzsche, introduce la figura del “docto”. Y lo hace
otorgandole el poder de la marginacién a través de un mandato excluyente:
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“Zaratustra ha dejado de ser un docto”. Asi, Nietzsche sefiala que son los
propios doctos los que establecen los limites que determinan el adentro y
el afuera de la comunidad de los sabios, junto con sus criterios de admision
y de exclusion.

En todo el pardgrafo referido, pueden observarse tres instancias de
confrontaciéon manifiesta entre Zaratustra y los doctos: el simbolismo
de las coronas, el tipo de actividades que realizan y los paisajes que fre-
cuentan.

En primer lugar, observamos que Zaratustra estd coronado con hie-
dra, tal como lo estaba Dionisio. Podemos interpretar que originariamente
la hiedra fue considerada una hierba menor, sobre todo en contraposicién
con el laurel. La corona de laureles simboliza el triunfo, la gloria, el éxito.
Los laureles tal vez estén reservados para los doctos, lo cierto es que, en
el relato, Zaratustra porta una corona de hiedra. No obstante, la oveja, el
animal de rebaino, el docto, tiene necesidad de nutrirse de la corona del
filésofo. Pero, ;por qué Nietzsche establece esa necesidad y esa depen-
dencia del docto hacia una figura presuntamente menor? Esto nos remite
al segundo punto, a la distincién respecto de las diversas actividades y
formas de conducirse con relacién a los conocimientos.

Durante demasiado tiempo mi alma estuvo sentada hambrienta
a su mesa; yo no estoy adiestrado al conocer como ellos [como los
doctos], que lo consideran un cascar nueces. [...] Son buenos relojes:
icon tal de que se tenga cuidado de darles cuerda a tiempo! Entonces
seflalan la hora sin fallo y, al hacerlo, producen un discreto ruido.
Trabajan igual que molinos y morteros: jbasta con echarles nuestros
cereales! — ellos saben moler bien el grano y convertirlo en polvo
blanco (Nietzsche, 2007, pp. 185-186).

Nietzsche utiliza varias metdforas para describir la forma del operar
“intelectual” de los doctos: cascan nueces, dan la hora exacta, muelen
los cereales. Todas actividades mecdnicas y repetitivas, propias de una
mdquina programada. Sin embargo, podemos notar c6mo esa maquinaria
siempre tiene la necesidad de recurrir a “otra cosa” para funcionar: para dar
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la hora requieren alguien que les dé cuerda, para moler el grano precisan
de los que cosecharon los cereales, etc. Por eso, también, la necesidad de
comer de la corona de Zaratustra. Y esto nos remite al tercer punto: los
doctos y los filésofos habitan espacios contrapuestos.

. ellos estan sentados, frios, en la fria sombra: en todo quieren
ser Unicamente espectadores, y se guardan de sentarse alli donde el
sol abrasa los escalones. Semejantes a quienes se paran en la calle y
miran boquiabiertos a la gente que pasa: asi aguardan también ellos y
miran boquiabiertos a los pensamientos que otros han pensado. Si se
los toca con las manos, levantan, sin quererlo, polvo a su alrededor,
como si fueran sacos de harina; ;pero quién adivinaria que su polvo
procede del grano y de la amarilla delicia de los campos de estio?
(Nietzsche, 2007, p. 186).

La metédfora de la sombra, del habitar un espacio interior, es una
alusién a la comodidad. Pero especialmente representa una forma de diri-
girse hacia los saberes establecidos o una actitud ante el conocimiento: la
obturacién de esa critica que derriba idolos o el abandono de esa actitud
cuestionadora e incisiva que realiza el fil6sofo al pensar la propia realidad.
Pero ese paisaje sombrio de los doctos, en el que podrian incluirse algunos
muros universitarios, tiene su opuesto: el mundo que se halla fuera de la
comodidad instituida:

Zaratustra ha dejado de ser un docto”. Asi dijo, y se marché hin-
chada y orgullosa. Me lo ha contado un nifio. Me gusta estar echado
aqui donde los nifios juegan, junto al muro agrietado, entre cardos
y rojas amapolas. [...] Amo la libertad, y el aire sobre la tierra fres-
ca; prefiero dormir sobre pieles de buey que sobre sus dignidades y
respetabilidades.

Pues ésta es la verdad: he salido de la casa de los doctos: y ade-
mds he dado un portazo a mis espaldas. [...] Somos reciprocamente
extraios, [...] y, hasta hoy, quienes peor me han oido han sido los
mds doctos de todos (Nietzsche, 2007, pp. 185-187).

| - Lenguajes de la Filosofia 35

Todo lo que hasta aqui observamos configura una caracterizacién
de la tarea de “filosofar”, como la puesta en acto de una actitud critica
apartada de la idea de un trabajo procedimental de tipo academicista. Mds
bien, para Nietzsche, se trata de otra cosa diferente: la filosofia exige que
se asuma un riesgo y, por tanto, demanda asimismo cierto coraje. En este
sentido, la filosofia no es lo opuesto a la ignorancia, sino a la cobardia.
La preferencia a “dormir en el suelo” que al reconocimiento de la corona
de laureles de la comunidad de los doctos evidencia esa oposicién entre
elegir habitar en la conveniencia o en el riesgo. La filosofia requiere del
coraje que comporta la critica al poder pese al riesgo de marginacién que
los poderosos, entre ellos los doctos, suelen emplear.

... se me ha puesto al descubierto la historia oculta de los filéso-
fos, la psicologia de sus grandes nombres. ;Cudnta verdad soporta,
cudnta verdad osa un espiritu? Esto fue convirtiéndose cada vez mas,
para mi, en la auténtica unidad de medida. El error (el creer en el
ideal) no es ceguera, el error es cobardia... Toda conquista, todo paso
adelante en el conocimiento es consecuencia del coraje. [...] Nitimur
in vetitum [nos lanzamos hacia lo prohibido]: bajo este signo vencera
un dia mi filosoffa (Nietzsche, 1996, p. 17).

Entonces filosofar serfa, en este sentido, dirigirse hacia aquello atn
no pensado, disponernos a ser afectados por lo hasta ahora imperceptible,
dejarnos franquear por un problema todavia no enunciado y, en definitiva,
lanzarnos hacia lo prohibido, hacia aquello que podria resultar riesgoso y
demandante de una actitud de coraje.

Incomodar la educacion

El coraje de la verdad, casualmente, se titula uno de los ultimos cur-
sos de Michel Foucault, publicado en un libro de reciente aparicion. Alli
podemos encontrar una nueva oposicién para pensar la figura del “docto”
y del “fil6sofo” en el plano educativo:
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Sécrates marca bien la diferencia entre su veridiccién y el decir
veraz de quienes saben, poseen técnicas y son capaces de ensefarlas.
[...] hace hincapié, a lo largo de toda la Apologia, en su permanente
ignorancia, y muestra que lo que hace no consiste, como en el caso
de un profesor, en transmitir a los que no saben, tranquilamente y
sin correr riesgos, lo que él mismo sabe, pretende saber o cree saber
(Foucault, 2010, pp. 104-105).

Aqui Foucault realiza una contraposicién de la figura del Filésofo
con la figura del Profesor-Docto. Mientras el primero, como vimos con
Nietzsche, asume un riesgo, el segundo se ocupa de transmitir su pro-
pio saber a otros, “tranquilamente y sin correr riesgos”. El fil6sofo no
transmite su propio saber, sino que se lanza al encuentro de otros para
poner en duda lo que se piensa y lo que se sabe: para derribar idolos,
en términos nietzscheanos. Y esa tarea demoledora de los ideales puede
incomodar(nos).

Entonces, son principalmente dos las caracteristicas que sefiala Fou-
cault respecto de la oposicién entre Maestro-Filésofo y Maestro-Docto. Por
un lado, el compromiso con aquello que se enuncia, el grado de ligazén
y de autenticidad entre la bisqueda, la critica, la actitud cuestionadora y
el mundo intimo de los que ejercen el filosofar.

El parresiasta da su opinién, dice lo que piensa, él mismo signa,
en cierto modo, la verdad que enuncia, se liga a esa verdad y, por

consiguiente, se obliga a ella y por ella (Foucault, 2010, p. 30).

Y por otro lado, como mencionamos previamente, otra caracteristica
de aquella confrontacién es el coraje frente al riesgo que comporta la
actitud incomodadora del filosofar:

Para que haya parrhesia es necesario que el sujeto, al decir una
verdad que marca como su opinién, su pensamiento, su creencia,
corra cierto riesgo, un riesgo que concierne a la relaciéon misma que él

mantiene con el destinatario de sus palabras. [...] Por eso este nuevo
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rasgo de la parrhesia: ella implica cierta forma de coraje (Foucault,
2010, p. 30).

Compromiso, riesgo y coraje son las tres caracteristicas del filosofar
que proponemos aqui, ademds, como condiciones de una ensefianza fi-
loséfica.

El coraje de ensenar filosofia ... filosofando

Partimos de un postulado fundamental: creemos que la tarea de
ensefiar y aprender filosofia se trata, principalmente, de hacer filosofia
(filosofar) junto con otrx/s (Colella, 2014). M4ds alld de transmitir deter-
minados contenidos identificados con la filosofia y su historia, desde un
individuo hacia otro, suponemos que la educacién en filosofia convoca
a los miembros de un encuentro a poner en comtn y verificar de forma
colectiva una actitud vinculada con el filosofar. En este sentido, para que
haya ensefianza y aprendizaje filoséficos deben garantizarse ciertas con-
diciones para que aquella actitud colectiva pueda desplegarse.

En didlogo con Nietzsche y Foucault, identificamos estas condiciones,
entre otras, como aquellas que exigen, a quien pretende ensefiar/apren-
der filosofia, diversas cualidades tales como el compromiso, el riesgo y el
coraje. Para desarrollar estas condiciones de posibilidad respecto del acto
filoséfico (y, por tanto, de su ensefianza y su aprendizaje) es necesario
intentar sincerar algunos aspectos de aquello que comprendemos por “filo-
soffa”. Hemos propuesto, en este trabajo, como postulado inicial para este
propésito, considerar la alusién nietzscheana a la frase de Ovidio “nitimur
invetitum” (nos lanzamos hacia lo prohibido).

En un contexto de ensefianza de la filosofia, esta serie de interrogan-
tes podria servirnos como una invitacion y, a la vez, como una autoeva-
luacion colectiva para repensarnos como docentes y aprendices de aquello
que, alguna vez al menos, consideramos “filosofar”: jestamos asumiendo
algiin riesgo o estamos repitiendo a los doctos y aquello que no disgusta
al poder? ;Nos estamos lanzando hacia lo prohibido?
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Formacion de Formadores: un caso extendido
en la ensenanza de la filosofia

Lorena Cruz, Silvina Curetti, Carolina Cortez
y Graciela Martins de Abreu

Facultad de Filosofia y Letras, UNCUYO

Através de esta presentacion nos interesa compartir el avance del
proceso de investigacién (proyecto financiado periodo 2016-2018
por la SeCTyP —UNCUYO) cuyo eje se posiciona en la Formacién de forma-
dores en el &mbito universitario. Nos interesa mirar cémo el profesor uni-
versitario que ademds de cumplir las funciones de investigacién, docencia,
extension y gestién es formador de formadores, en un complejo contexto
de demandas y tensiones. Ponemos el foco en aquel docente universitario
que desarrolla su funcién docente en una carrera de formacioén del profe-
sorado y es valorado positivamente por su prictica de ensenar a enseiar.

Por medio de un estudio de casos cualitativo iniciamos un proceso de
muestreo intencional para llegar a aquel docente o docentes universitarios
cuyas practicas de formacién de formadores fuesen valoradas positivamen-
te tanto por sus colegas como por sus estudiantes. En esta participacion,
nos centraremos en uno de los casos contextualizado en la formacién de
formadores de profesores de filosofia en la Facultad de Filosofia y Letras
de la UNCUYO.

En un clara interrelacién entre la recogida de informacién y el anélisis
permanente se fue configurando el caso que lo hemos denominado “for-
macioén de formadores: un caso extendido en la ensefianza de la filosofia”.
El caso estd configurado por distintos profesores, dos asignaturas de la
carrera del profesorado de grado universitario en Filosofia, dos propuestas
vinculadas con la formacién de formadores en posgrado y una actividad de
extension, ademads actividades de investigacion vinculadas con la ensefian-
za. Si bien a primera vista puede parecer un caso integrado por distintos
fragmentos, el caso asume una verdadera unidad de sentido en donde un
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equipo de profesores comprometidos con la formacién de formadores a
traviesa la ensefianza de grado y posgrado, la extensién y la investigacién
teniendo un alcance en la ensenanza de distintos niveles.

La complejidad de la Formacion de formadores en el ambito universitario

Una de las fuertes preocupaciones en la formacién de profesores
en el d&mbito universitario es comprender por qué y cémo la relacion
entre la trayectoria de formacién disciplinar y la pedagégico — didactica
tienden a fragmentarse y en algunos casos a enfrentarse, tanto en la pro-
puesta curricular formal como en el curriculum oculto. Es cierto que esta
fragmentacién no es nueva ni tampoco es exclusiva de nuestro contexto
(Universidad Nacional de Cuyo) (Castillo, 2010), pero si se hace necesario
introducirnos y profundizar en las particularidades para comprender con
mayor profundidad el entretejido complejo de esta problemadtica desde la
realidad cercana. Histéricamente la formacién de profesores para el nivel
medio en la Argentina estaba en manos de las universidades que hicieron
y hacen especial hincapié en la formacién disciplinar por sobre la peda-
gbgica. (Mollis, 2008; Murillo, 2006; Pogré & Merodo, 2006), estableciendo
relaciones de fuerza, de poder. Evidentemente, en el contexto universitario
mads que en otros contextos educativos se ponen en juego las tradiciones
académicas, las culturas disciplinares (Becher, 2001), los espacios y limita-
ciones de los territorios de las dreas de conocimiento (Lipsman, 2009), las
cuestiones jerdrquicas y de poder inter e intra cdtedras, haciendo de este
contexto un contexto complejo en donde la tensién entre lo disciplinar y
lo pedagégico en la formacién de profesores no es sencillo de abordar y
dar una respuesta.

Esta tensién se vive tanto en las politicas y propuestas curriculares
como en el desarrollo de las mismas (Misuraca & Menghini, 2010). Apa-
recen bien marcadas dos tradiciones que resaltan esta tension, aquella
que pone énfasis en lo pedagégico y otra en donde el énfasis estd puesto
en lo disciplinar, una escisién que lleva en algunos casos a una discusién
simplista, ;qué es mds importante, el saber disciplinar o el pedagégico?
(Nufiez y Cubillos, 2012). Evidentemente y como resalta Mollis (2008) en
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su estudio, estas tradiciones que resguardan “visiones o ideologias que
dominan tanto lo organizacional y la distribucién de materias como per-
cepciones que tienen los profesores sobre sus précticas y expectativas de
formacién de los futuros egresados” (pp. 22) no son ingenuas.

Otro aspecto que aborda nuestro problema de investigacién implica
poner la mirada sobre la docencia universitaria del formador de forma-
dores, esto significa que debemos introducirnos en la complejidad de su
rol. Un académico universitario asume su funcién docente en relacién a
sus otras funciones, la de investigacién, la de extensién y la de gestién,
cuando es convocado a la misma.

La cotidianeidad del hacer en la universidad implica, ademds de la
funcion docente, el poder cumplir y desarrollar funciones de investigacién,
extension, gestion, participacién politica. Estas funciones, inherentes a la
actividad académica, no siempre se encuentran debidamente equilibradas
en términos de recursos, tiempos, incentivos, reconocimiento, posibilidad
de desarrollo profesional, entre otros, lo que pone al docente universitario
en la disyuntiva de tener que ir respondiendo a varias demandas al mismo
tiempo, a veces, quitando tiempo a la vida, al ocio creativo, al descanso,
por intentar hacer “bien las cosas”, “ser profesional”. Es ademas, en la coti-
dianeidad del hacer con otros, donde el profesor universitario se enfrenta a
problemas concretos que lo sacuden y preocupan y frente a los cuales, no
s6lo muchas veces no se tienen respuestas adecuadas, sino que la manera
en que las situaciones se presentan, las hace ver sin solucién aparente o
mds complejas y demandantes de lo que realmente son. En este contexto,
una de las actividades formativas que se desarrollan en la universidad
estd vinculada con el “ensefiar a ensefiar”. Es decir, ensefiar a otros cémo
ensefnar. En este punto observamos que los marcos epistemoldgicos y
tedricos de los docentes asi como sus prdcticas de ensefianza cotidianas,
muchas veces entran en tensién con la complejidad y vertiginosidad de
la vida en el aula.
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Posicionamiento epistemoldgico y metodoldgico en el proceso de investigacion

El marco epistemoldgico y metodolégico de nuestras investigaciones
estd sustentado por la investigacion interpretativa, concretamente desde la
mirada fenomenolégica hermenéutica (Creswell, 2007). Por un lado y desde
lo fenomenoldgico, se pretende ahondar en los significados y sentidos de
los protagonistas, nos interesa comprender el significado de sus palabras y
acciones. Por otro lado y desde lo hermenéutico, aparece la fuerza de in-
terpretacion por parte del investigador de estos significados. El énfasis estd
puesto en la interpretacion del significado de la experiencia que conlleva
una interpretaciéon del protagonista. Cabe explicitar que desde este posi-
cionamiento el investigador como sujeto cognoscente y en su interrelacion
con el sujeto conocido (Vasilachis, 2009, 2013) y atendiendo a la dimensién
ética, ha transitado por un camino de reflexividad sistemadtica del proceso
de investigacién (Cornejo, Besoain & Mendoza, 2011).

Ademads y en el marco de las tradiciones en investigacién desde la
perspectiva cualitativa (Sandin, 2003), se opta llevar a cabo un estudio de
casos cualitativo (Baxter & Jack, 2008) y multiple (Stake, 1995) siguiendo
para la construccion de los casos un proceso de muestreo intencional del
fenémeno de estudio.

La construccion del caso “Formacion de formadores: un caso extendido en la
ensenanza de la filosofia”

Hemos desarrollado un proceso intenso de muestreo intencional,
no partimos con los casos ya definidos y delimitados, todo lo contrario
alcanzar cada caso, o “el caso”, aquel que contuviese la complejidad del
fenémeno, significaba ahondar en el contexto,

Nos propusimos en la construccién del caso, por un lado tener como
referente la particularidad de la horizontalidad del caso anterior (proyecto
de investigacién bienio 2013-2015/6) pero por otro dejarnos sorprender
por nuevas prdacticas y nuevos actores que todavia no podiamos anticipar.
Con un conocimiento previo del contexto institucional dimos continuidad
a un proceso de muestreo intencional que a través de la recogida y andlisis
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de la informacién nos permitié configurar un caso que lo hemos denomi-
nado “la formacion de formadores expansiva”. En esta segunda etapa nos
detuvimos en el area de la filosofia, en el ensenar a ensenar en filosofia,
algunos datos nos llevaron a un grupo de docentes responsables no sélo de
la formacién de formadores en el grado universitario sino en el posgrado,
con acciones fuertemente vinculadas a la extensién y a la investigacién en
el ensefiar. Si bien seguimos en este momento en un fuerte proceso de
investigacion en el marco de este caso, es posible dar cuenta de algunos
avances muy enriquecedores. El caso se fue construyendo a medida que
se iba recogiendo y analizando la informacién, en una primera instancia
y siguiendo los objetivos y la experiencia de la investigacién anterior nos
centramos en la formacién de formadores en el grado universitario. Pusi-
mos la mirada a dos cdtedras intimamente conectadas en el profesorado
de grado universitario de Filosofia: Antropologia filoséfica (segundo afio
de la carrera) y Did4ctica especifica en la Filosofia (cuarto afio de la ca-
rrera). A medida que avanzdbamos en este proceso dialéctico de recogida
y andlisis se fueron abriendo nuevas posibilidades que guardan una fuerte
interrelacion. Algunas de estas puertas que se fueron abriendo son de for-
macién de posgrado, concretamente una especializacién en filosofia con
nifios y jévenes y una diplomatura. También se fueron sumando précticas
de extensién y de investigacién. Todas ellas conformando una red inter-
conectada como un gran equipo de trabajo relacionado con la formacién
de formadores para distintos niveles y dmbitos.

Las fuentes y los instrumentos de recogida de informacion

Dada la complejidad del fen6meno a estudiar se hizo indispensable
plantear una recogida de informacion a través de distintos instrumentos y
fuentes de informacién (Baxter & Jack, 2008; Stake, 1999; Van Wynsberghe
& Khan, 2007).

Llegar a definir los casos y profundizar en ellos implicé un intenso
proceso dialéctico de recogida y anélisis de la informacién con distintos
actores. Se llevaron a cabo: entrevistas en profundidad con distintos in-
formantes clave: representantes del gobierno de la facultad, jefes de de-
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partamento, profesores, encuestas a estudiantes y profesores, anélisis de
documentos de politica institucional y documentos y materiales didacticos,
observaciones y registro denso de clases.

En el marco del caso que denominamos “la formacién de formado-
res expansiva” pudimos llevar a cabo entrevistas en profundidad con los
distintos miembros de ambas cdtedras, observamos y registramos clases,
hicimos observacién participantes en précticas de extensiéon propuestas
por una de las cdtedras, y estamos desarrollando nuevas entrevistas y ob-
servaciones de clases, proyectamos analizar la dimensién curricular de dos
propuestas de formacién de posgrado, llevar a cabo entrevistas con coor-
dinadores, docentes y estudiantes. Desde la dimensioén de la investigacién
profundizaremos en un centro de investigaciones y en la produccién de
una revista que se entrelaza con la propuesta de formacién de formadores
de grado y posgrado.

Algunos resultados y avances

Hasta lo recorrido en un primer periodo podemos identificar algunos
avances que se van vislumbrando:

La docencia universitaria que se enmarca en la formacién de forma-
dores y que asume el desafio y el compromiso de formar futuros pro-
fesores, por un lado genera espacios de aprendizajes reflexivos y criticos,
en donde el estudiante se posiciona y se siente protagonista de la cons-
truccion del conocimiento. Por otro, es generadora de nuevas practicas de
enseflar a ensefiar en dmbitos de extension e investigacién universitaria.

Esta ultima funcién generadora de nuevas practicas nos permite hacer
visible una préctica formadora que no se cierra en el aula universitaria, que
no se cierra a una propuesta curricular anticipada, que no se cierra al futuro
docente de grado universitario sino que se extiende mds alld, y por ello no
solo participa en la formacién inicial docente sino en la permanente.

En un contexto académico conservador y jerdrquico aparecen préc-
ticas innovadoras complejas que rompen con una estructura rigida, ge-
nerando propuestas de formacién de formadores de grado, posgrado y
extensién universitaria.
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Estas précticas innovadoras de formacién se desarrollan en una inte-
resante interrelacién entre docencia, investigacion y extensién universitaria
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Jaques Ranciére y la inversion del cogito cartesiano Aportes
para pensar la emancipacion intelectual
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n la obra El maestro ignorante, Jaques Ranciere cuenta la expe-
Eriencia pedagégica que lleva a cabo Joseph Jacotot al enseiar el
idioma francés a estudiantes flamencos cuya lengua desconocia. A partir
de este hecho, Ranciere analiza una serie de elementos vinculados a la
dimensioén politica de la educacién teniendo en cuenta dos légicas de
enseflanza sustentadas en un principio atontador (embrutecedor) o en
un axioma emancipador. Para comprender la idea de “emancipacion’, es
necesario repensar la educacién a la luz del concepto de igualdad de las
inteligencias. Y esto supone, al mismo tiempo, advertir que la inteligencia
adquiere un cardcter universal. Tal es asi que Jacotot propone la inversién
del cogito cartesiano: “soy hombre, luego pienso”. El pensamiento es com-
prendido como un atributo de la humanidad y ya no de una sustancia
(res cogitans).

En este sentido, la inversion del cogito estd vinculada a la propues-
ta jacotista de una definicién de tipo antropolégica: “el hombre es una
voluntad servida por una inteligencia”. Un vinculo educativo entre dos
individuos implica, entonces, dos relaciones y no s6lo una: se trata de un
vinculo del orden de la voluntad y otro del orden de la inteligencia. De
este modo, Ranciere denomina “emancipacién” a la discrepancia entre es-
tas dos relaciones, en la que una inteligencia no es subordinada por otra,
aunque una voluntad sea influenciada o afectada por otra.

Con el fin de indagar en la nocién de emancipacién intelectual, desa-
rrollaremos, a continuacion, una breve descripcién del vinculo establecido
por Jacotot con la propuesta cartesiana.
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El cartesianismo selectivo de Jacotot

Jacotot hereda, a finales del siglo XVIII, ciertos postulados de la obra
de Descartes, especialmente algunas tesis fundamentales de Discours de
la méthode (cuyo titulo completo es “Discurso del método para conducir
bien la propia razén y buscar la verdad en las ciencias”). Segiin Ranciere,
Jacotot tiene una valoracién positiva de la obra de Descartes, en gran me-
dida producto de la influencia de la época de la Ilustracién. No obstante, la
apropiacién que realiza Jacotot de la obra de Descartes es selectiva: “Este
cartesianismo es evidentemente ambiguo... Su cartesianismo es extraordi-
nariamente selectivo” (Ranciere, 2003, pp. 2-3). Esto significa que Jacotot
rescata algunos postulados cartesianos y, a la vez, omite otros.

Principalmente, Jacotot recupera las ideas de universalidad del sen-
tido comtin e igualdad de la luz natural, de la primera parte de Discurso
del método (1637):

... la facultad de juzgar y distinguir lo verdadero de lo falso, que
es propiamente lo que llamamos buen sentido o razén, es natural-
mente igual en todos los hombres; y, por lo tanto la diversidad de
nuestras opiniones no proviene de que unos sean mds razonables
que otros, sino tan sélo de que dirigimos nuestros pensamientos por
derroteros diferentes y no consideramos las mismas cosas. No basta,
en efecto, tener el ingenio bueno; lo principal es aplicarlo bien. [...]
Por mi parte, nunca he creido que mi ingenio fuese més perfecto que

los ingenios comunes (Descartes, 2011, p. 33).

Esto le permite realizar a Jacotot la modificacion del cogito desde
“pienso luego existo” hacia “soy hombre, luego pienso”. En efecto, el tér-
mino “hombre” se halla ausente en la propuesta cartesiana, pero habilita
a Jacotot a otorgar cierto énfasis en el lazo de continuidad entre ser y
pensar. La férmula de la igualdad de las inteligencias indica, ante todo,
que no hay diversas formas de ser “inteligente”, que la igualdad es interna
respecto de la propia inteligencia en todas sus operaciones.

Entonces, para Jacotot no existiria una inteligencia metddica opuesta
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a otra inteligencia “andrquica”’: he aqui su cartesianismo selectivo, se sirve
de Descartes para suprimir la progresién metédica, al menos, dentro del
ambito educativo. Recordemos la tercera regla del método cartesiano:

. conducir ordenadamente mis pensamientos, empezando por
los objetos mds simples y més féciles de conocer, para ir ascendiendo
poco a poco, gradualmente, hasta el conocimiento de los mds com-
puestos, e incluso suponiendo un orden entre los que no se preceden

naturalmente (Descartes, 2011, pp. 47-48).

En cambio, para Jacotot, el punto de partida intelectual (en el apren-
dizaje) es indistinto, ya que su férmula sefiala que hay que partir de cual-
quier cosa y luego relacionar todo el resto con ella.

En este sentido, todos los métodos pedagégicos con los que Jacotot
confronta se reconocen “cartesianos”. Son métodos progresivos que parten
de lo simple hacia lo complejo, basados en la oposicién entre la inteligen-
cia metddica y la inteligencia desordenada del azar. El propio Ranciere
sefiala que la operacién de la inteligencia es siempre una operacién que
consiste en adivinar lo que el otro quiso decir. En tal sentido, el cartesia-
nismo de Jacotot es un cartesianismo de la decisién de la igualdad, pero
que en ultima instancia, supone rechazar el pensamiento del método de
Descartes (Ranciere, 2003, p. 3).

Recordemos que el ejemplo paradigmdtico de aprendizaje para
Jacotot es la lengua materna:

Lo que mejor aprenden todos los nifios es aquello que ningin
maestro explicador puede explicarles: la lengua materna. Se les ha-
bla y se habla en torno a ellos. Oyen y retienen, imitan y repiten,
se equivocan y se corrigen, logran algo por casualidad y vuelven
a comenzar con método y, a una edad demasiado temprana como
para que los explicadores puedan emprender su instruccién, casi
todos ellos son capaces —sea cual fuere su sexo, condicién social y
el color de su piel- de comprender y hablar la lengua de sus padres
(Ranciere, 2007, p. 20).
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La inversion del cogito y la resignificacion del concepto de “emancipacion”

A finales del siglo XVIII, Kant (1784) se ocupa de pensar la tensién
ocasionada entre “emancipacién” y “gobernabilidad”. Define a la Ilustracién
como la salida del hombre de su estado de tutela. Este seria entendido
como un estado de la voluntad que nos demanda la aceptacién pasiva de
la autoridad ajena, relegando el uso de la propia razon.

El conflicto entre la autonomia del sujeto y la reproduccién del orden
social induce a Kant a disertar sobre la libertad y a distinguir diferentes
ambitos para razonar. De esta forma, concluye en disponer que hay que
limitar el uso “privado” de la razén, aquel que utiliza el individuo en carac-
ter de “funcionario”, en contraposicién al que ejerce en calidad de critico
ante el gran publico, afirmando que el uso “publico” de la razén deberia
gozar de una ilimitada libertad. De este modo, para el escenario de la
educacién, aquellos individuos implicados en cualquier aspecto educativo
en cardcter de actores institucionales y que se encuentren desempefiando
una funcién institucional (ya sea en calidad de estudiantes, docentes, di-
rectivos, etc.) deberdn limitar la utilizacién de su propia razén y obedecer.
Asi, el concepto de emancipacion en la Ilustracién implicaria la utilizacién
de la propia razén despojada de tutelas ajenas, no obstante, este uso serfa
limitado en el dmbito “privado” (aquel que asume el individuo en cardcter
de funcionario institucional).

Para Jacotot, en cambio, la emancipacién no opera fundamental-
mente respecto de una potencia externa: no se trataria de emanciparse de
una tutela ajena, de la opinién general establecida, de la moral imperante,
de los padres, de una potencia econémica dominante, etc. No se trata,
entonces, de evitar cierto poder exterior sobre uno mismo para servirse de
una capacidad propia. Por el contrario, emanciparse seria reconocer lo que
hay de igual en los otros y en uno mismo. La emancipacién es intelectual
y supone la légica de vincularse bajo el supuesto de la igualdad y de su
verificacion. Por eso las dos principales exigencias de la emancipacion
son: la creencia en la igualdad y la verificacién constante de ella en cada
acto de nuestras vidas. En este sentido, la igualdad se constituye como un
axioma que hay que “actualizar”, no es un fin por alcanzar, es un punto
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de partida, un presupuesto que se debe verificar a través de secuencias
de actos especificos.

Sin embargo, la emancipacién no es una condicién que se adquiere
y que configure una esencia individual (“el emancipado”), sino que es un
proceso siempre inacabado. Estd emancipado aquel que cree en, y que
verifica, el principio de la igualdad de las inteligencias. La emancipacién
no es una condicién perdurable, ya que la exigencia le fuerza a que en
cada acto sostenga ese principio igualitario: “nadie se emancipa de una
vez para toda la vida” (Lilian do Valle, 2003, p. 109). Por tanto, la creencia
en la igualdad, la emancipacién intelectual, no es una condicién adquirida
que podrd tornarse en la legitimaciéon de una desigualdad futura: entre
emancipados y no—emancipados. No es posible legitimar, a través del
concepto rancieriano, al poseedor de una nueva y superior condicién, a
saber, la emancipadora.

No es posible tampoco, en este sentido, limitar el acto emancipatorio
a ninglin dmbito especifico como sucede en el caso kantiano. No es posi-
ble regularlo o reglarlo, tampoco anticipar las consecuencias institucionales
que de €l se desprenderian. Por el contrario, se trata de que siempre, a
cada momento y en todo acto, se verifique el principio de la igualdad de
las inteligencias.

La educacién ha fluctuado desde siempre entre la aparente pre-
tensién de constituir individuos auténomos y la de formarlos teniendo
en cuenta la produccién y reproduccién del orden social. Asimismo, la
educacién asume la tensién provocada por la intervencién instituyente
del sujeto que aprende y la incorporaciéon de los saberes instituidos y
valorados socialmente suponiendo ademads, la consideracién de un cierto
sujeto de la educacién. En tdltima instancia, asume para si la paradéjica
tarea de actualizar, por un lado, la libertad del sujeto que a través de
sus propias experiencias y de la autorreflexién se constituye a si mismo
y, por el otro, el despliegue de la estructura general de la sociedad que
por medio de la educacién busca la ligazén del lazo social a través de la
transmisién cultural.

La propuesta de Ranciere consistiria en la posibilidad de apartarse
de la idea de libertad como la libre potencia intelectual de un cuerpo
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individual en un dmbito restringido (sea la del docente, la del alumno,
la que obedece a las necesidades histérico—sociales o a las necesidades
presuntamente individuales). En contraposicion a ello, a través del nuevo
concepto de emancipacién, nos propone considerar la libertad como el
reconocimiento, de todos hacia todos, de la libre participaciéon de cada uno
en una potencia intelectual comun. Esto pone de manifiesto la tensién oca-
sionada, en el dmbito educativo, entre dos concepciones“emancipatorias”:
una que apunta a servirse de la propia razén sin tutelas ajenas, y otra
que se dirige a poner en cuestién una y otra vez la propia “razén” (y la
presencia ajena que hay en ella) a través del encuentro con otros.
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Las TIC como herramienta de recreacion dentro del aula

Regina Guani Hurtado

México
Introduccion

I-os sistemas educativos, de acuerdo al pais, tienen una determi-
nada organizacion curricular, en México la mayoria de los niveles
educativos distribuyen los contenidos, de los que deben de apropiarse los
estudiantes, por materias, médulos o asignaturas, mismas que cuentan
con un espacio determinado en la escuela. Sin embargo, el horario insti-
tucional trasciende las barreras a través de la implementacién de tareas,
que son el resultado de estrategias diddcticas con la finalidad de afianzar
el aprendizaje. Lo que tiene como consecuencia, que el estudiante cuente
con poco o nulo tiempo para realizar otras actividades, que fomenten su
desarrollo, por lo que es necesario comenzar a hablar de recreacién dentro
de las aulas.

;Por qué hablar de recreacién? Es necesario reconocer las bondades
que genera como el placer, el gusto y la diversion, pero que ademds com-
pensa al individuo ante aquellos espacios que generan tedio, aburrimiento
e incluso tensiones y que impiden una apropiacién adecuada e implicacién
durante la clase.

La recreacidén, hoy en dia, debe de tener un giro un tanto revolucio-
nario, pues debe comenzar a tomar como herramientas a las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacién (TIC) dado el auge que las mismas
han tenido y porque se encuentran cercanas a los estudiantes del siglo XXI,
porque estan identificados con las mismas, dado el desarrollo a la par que
han tenido. La principal forma que se percibe como pauta para hablar de
recreacion, sin desvalorizar al resto, son: los videojuegos.

Aun cuando el uso de las tecnologias tiene diversas bondades, es ne-
cesario reconocer sus limitantes, por lo que finalmente como conclusién,
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se retoman los dos principales obstdculos: el acceso que se tiene y la poca
familiaridad que tiene los docentes con las TIC.

Desarrollo

La educacion formal en México, en su mayoria, tiene como carac-
teristica la divisién del tiempo en la escuela en los diferentes niveles por
asignaturas, médulos o materias, es decir por un determinado conoci-
miento del cual el alumno debe de apropiarse durante el ciclo escolar.
Sin embargo, la labor escolar no termina en la escuela, esta trasciende las
barreras a través de las estrategias diddcticas como resimenes, sintesis,
exposiciones que implementan los profesores, con la finalidad de afianzar
el aprendizaje o reconocer los puntos que hayan quedado atin debilitados,
sin embargo la traduccién en el lenguaje de los alumnos es tarea.

El problema radica en que entre el tiempo que se le dedica a la es-
cuela dentro y fuera de la misma, deja al alumno con poco tiempo libre,
que de acuerdo a Muné (2004), es aquel que se encuentra ocupado por
actividades en las que “la libertad predomina sobre la necesidad” (p. 77);
es decir, es tiempo que cada sujeto libera para realizar aquello que desea,
satisfaciendo asi una necesidad que se ha creado, no se encuentra condi-
cionado a alguien o a algo mds; estd fuera de toda obligacién. Por lo que
la educacién formal, priva en mayor o menor grado, de la realizacién de
otras actividades en otros espacios, que como la escuela permitan el des-
envolvimiento y desarrollo de habilidades, actitudes, valores y capacidades.

Las repercusiones que se tienen no son menores, como sefiala Bolafio
(2005), se producen diferentes estados en el sujeto, pero entre los m4s re-
levantes estdn: el aburrimiento y la monotonia; la fatiga y el agotamiento.

El aburrimiento y la monotonia generan una disminucién intelectual
y de la accién, por lo que se comienzan a ver de manera desagradable
las actividades que se realizan. Es comtn expresiones dentro del aula de
cansancio, de suefio y, principalmente, se ve a alumnos pasivos pues sélo
son receptores de informacién, el profesor es quien desarrolla el proceso,
no existe una construcciéon conjunta.

En cuanto a la fatiga y el agotamiento, por la supresién de los mo-
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mentos de descanso y la imposicién de las actividades, generan un am-
biente psiquica que produce una fatiga patoldgica, es decir se presenta
un cansancio al poco tiempo, sin que haya implicado la realizacién o un
fuerzo grande.

Estos dos elementos, sin afiadir mds, hacen que se empiece a tener
una concepcion del estudiante como poco interesado en las clases, sin
motivacion para realizar las actividades del dia a dia, que le falta energia,
que no se encuentra implicado. Claro podrian existir otros factores que
generen esto dentro del aula, sin embargo la falta del tiempo libre es un
elemento a considerar. Por lo que se requiere de una intervencién den-
tro de las instituciones, pues en el sitio donde los alumnos pasan gran
parte de su dia a dia, que permita tener una vida mds equilibrada entre
la escuela y el tiempo libre, a partir de proveer de un espacio que lleve
al alumno a otros estados, por lo que es necesario hablar de recreacion.

Recreacion digital

Primero, hay que considerar que la recreacién no es algo nuevo,
de acuerdo a Bolafio (2005), desde la antigiiedad se ha hablado de ésta,
concibiéndola como un espacio para el cultivo del intelecto, el descanso
y la contemplacién. La recreacién, si tiene como elemento esencial la
diversién, pero no se puede desligar de las potencialidades que genera al
sujeto, mismos que son de todas las edades, por lo que cada uno de los
seres que coexisten en este mundo deben de tener acceso a la recreacion.
En la actualidad, la recreacién es entendida como:

. ambientes que vienen a compensar a aquellos otros que han
provocado algunos desequilibrios en el comportamiento orgadnico del
individuo y del grupo; es asi que, ante ambientes de tensidn, fatiga,
aburrimiento y monotonia: la accién recreacional viene a crear nuevas
situaciones, que por carecer de finalidades y poseer la sensibilizacién
placentera, estimula la relajacién, el descanso, la diversion y la dis-

traccién (Bolafio, 2005, p. 48).
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Es decir, cuando se habla de recreacién se habla de una eleccion libre
de acciones cuya realizacién en si misma es gratificante, la recompensa
estd en el hacer, no existe un fin dltimo. Es algo que gusta hacer, por lo
que estd libre de imposiciones. Debe formar parte de la cotidianidad, de
tal forma que permita llevar al sujeto a estados diferentes a los que se
producen, en este caso, en la escuela. No se puede generar aprendizajes
en ambientes de constante presion, evaluacion, etc., asi como es necesa-
rio el aprendizaje de contenidos formales es necesaria la adquisicién de
aprendizajes que trasciendan al individuo.

Asi, como han evolucionado y complejizado las nociones sobre la
recreacion, la manera en como es llevada a cabo de igual forma lo ha he-
cho, y es que se ve influenciada por el tiempo y el espacio. Lo que hacian
los nifios de 20 afios atrds, no es lo mismo que los nifios de hoy. Uno de
los factores para que la recreacién se haya modificado es la integracion
de las TIC a la vida diaria.

Las TIC, de acuerdo a Baelo y Cantén (2009) son “una realizacién so-
cial que facilitan los procesos de informacién y comunicacién, gracias a los
diversos desarrollos tecnoldgicos, en aras de una construccion y extension
del conocimiento” (p. 2). Estas han ido evolucionando y desarrollando a
grandes pasos, pero de lo mds relevante es que a la par de las mismas se
ha creado una nueva generacion, la Net (Tappscott, 2009). Esta generacion,
estd tan adaptada a esta revolucién de las tecnologias que ya no sélo se
han vuelto en una herramienta de su dia a dia, sino un compafero. Pero
ademds, estds tecnologias también han revolucionado la forma en cémo
se ocupa el tiempo libre, los nifios de hoy disfrutan de estar en contacto
con las TIC, gustan de acompafiarse de ellas, los adultos sefialan que ya no
salen, ya no se divierten, pero en realidad es que eso ha sido transformado,
tal vez no fue contemplado que los nifos y su forma de juego también
cambiarian y lo seguirdn haciendo. No es que no disfruten, en realidad lo
hacen de otra forma.

Una de las maneras en como los nifos disfrutan a través de la vir-
tualidad, son los videojuegos, siendo asi uno de los recursos que forma
parte de la diversidad de propuestas a partir de las TIC, pero para poder
ser considerados primero habria que desmitificar algo que se dice cons-
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tantemente sobre los mismos: los videojuegos generan violencia. Es decir,
son desacreditados, sobre todo por los adultos, quienes los consideran
como precursores de la inactividad de los nifios y como un elemento que
genera actitudes violentas, por las situaciones que se presentan.

Gros (2006), sefiala que los videojuegos no son los causantes del
comportamiento de quienes los utilizan, sino que no se considera que
cada individuo estd sujeto a un contexto, mismo que tiene un sinfin de
situaciones, entre ellas las violentas, las cuales son reproducidas por quie-
nes estdn en ellas, es decir los videojuegos, por si solos, no son un factor
determinante para la generacién de actitudes poco favorecedoras.

Como se menciond con anterioridad, la recreacion ademas de ser un
momento de diversién y de placer, permiten la potencialidad del individuo
al fomentar su desarrollo, en el caso de los videojuegos, de acuerdo al tipo
que se utilice, permiten el desarrollo y el fortalecimiento de determina-
das habilidades, entre las que se encuentran las psicomotrices, memoria,
atencion, solucién de problemas, retencién de informacién, creatividad,
toma de decisiones, entre otras (Alfageme y Sdnchez, 2002). Entonces, los
profesores pueden hacer uso de este medio como una estrategia didactica
para favorecer determinados aprendizajes, pero para los alumnos, al ser
el medio a través del que saben desplazarse y que ademds lo hacen de
manera gustosa, puede ser su medio de recreacion.

Es necesario que los videojuegos utilizados para este fin sean aque-
llos que gusten al nifio, de preferencia que no sean los catalogados como
educativos, pues la finalidad de estos es que el nifio aprenda, y no se ven
motivados ante estos, en realidad como sefiala Gros (2004) estos video-
juegos son planos y lineales, por lo que hay pocas o nulas posibilidades
de exploracién, no son interesantes ni divertidos, se pierde la atencién
con facilidad.

Dado que se puede se puede hacer recreacién a través de distintas
actividades y en distintos espacios, uno de ellos es la virtualidad, entonces
de lo que se trata es de aprovechar esta potencialidad que tienen esta
generacion a través de las TIC para la recreacion, y es que si se les ha
tomado en cuenta, pero principalmente para el desarrollo de aprendizajes
significativos. Por lo que no se trata de dejar de lado esta atribucion, pero
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también darles la oportunidad de ser un medio para la diversiéon de los
sujetos implicados en el proceso de enseflanza—aprendizaje.

Conclusion

Para concluir es importante resaltar que aunque el uso de las TIC
es de importancia para una nueva mirada en la recreacion, tienen ciertas
limitaciones, y de las cuales se sefialaran tnicamente dos: el restringido
acceso y

En cuanto al acceso, es necesario sefialar que en ocasiones pareciera
que ya todos estdn conectados en esta era digital, sin embargo Coll, Mauri,
y Onrubia (en Coll y Monereo, 1920), sefialan que muchas escuelas no
cuentan con la infraestructura adecuada, entonces hablar de la recreacion
digital, no es posible, por lo que su impacto es limitado, se requiere una
intervencién politica, donde se vea el acceso a las mismas como un dere-
cho, pues el avance sigue en movimiento.

La segunda limitantes, es referente a los inmigrantes digitales como
denomina Tappscott (2009) a aquellas personas cuyo desarrollo no fue a
la par de la tecnologia y por lo tanto apenas comienzan a sumergirse en
ella, lo cual ha sido un proceso complejo de acoplamiento, lo que a veces
genera que se vea de mala gana a las tecnologias y se intente evadirlas de
cualquier forma posible, buscando que los mismo nativos se alejen de ella.
Si se tiene una visién negativa constante, en este caso de los videojuegos,
es complicada esta conexién entre profesores y alumnos. Es necesario,
comenzar a difundir las bondades que brindan las TIC, en sus diversas
modalidades e iniciar la apropiacion de las mismas.

El descanso es esencial, y si implica la realizacién de cosas gustosas
es aiin mayor, por lo que hay que comenzar a reconocer que los tiempos
han cambiado, no esperar a que los nifios disfruten lo mismo que sus
padres, que existe una influencia constante de algo denominado TIC, las
cuales no son posibles de alejar, estdn presentes, por lo que ahora hay que
sacarles el mayor provecho.
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Cinefilosofia: dispositivo de ensehanza para otra mirada
de la infancia en Truffaut

Liliana Guzman Munoz?

Facultad de Ciencias Humanas, UNSL

Cine, infancia, filosofia

n este texto abordo una de las lineas de trabajo de investigacién y

de nuestras practicas docentes en la ensefianza universitaria de la
filosofia: el eje especifico de Cine y Filosoffa. En plano general, al interior
de la propuesta pedagégico-filoséfica de ensefianza de cursos de grado
en contenidos filoséficos para carreras de formacién docente, humanas
y sociales (Filosofia, Etica Profesional, Epistemologia), abordamos el Cine
como arte de promocioén del pensar para una experiencia estética, pues
los ciclos anuales de Cine y Filosofia nos permiten desarrollar muchos
contenidos que los programas curriculares no pueden, por el crédito ho-
rario acotado para cursar.

Por lo mismo, quisiera desarrollar en este texto cémo el eje Cine-Filo-
soffa posibilita una perspectiva plural, dindmica, motivadora y sensible de
las problemdticas educativas que circulan en torno al concepto de Infancia,
especialmente en espacios de ensefianza de la filosofia para carreras de
formacion docente. Particularmente, el cine de Francois Truffaut contiene y
desarrolla toda una mirada de la infancia (en films como Le petit sauvage,
L argent de poche, Les quatrecents coups) que dialoga con la fragilidad de
los nifios, y que habita la alteridad social de quien no estd del todo incluido
en el dispositivo epocal de los dispositivos normalizadores y disciplinarios
del sistema educativo y sus instituciones. Los nifios del cine de Truffaut

3 Proyecto CYT “Hermenéutica y Subjetividad: dispositivos pedagégicos y estético—po-
liticos en educacion, arte, comunicacion”, dirigido por Dra. Liliana Guzmén Muiioz,
FCH/UNSL.
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tienen atn, a varias décadas de su realizacién, mucho para ensefarnos
desde miradas filoséfico-pedagégicas de las diferencias, desde pluralidad
de voces, desde otras experiencias del juego, de la temporalidad, y de las
afecciones en la sensibilidad proclives a una subjetivacién singular y co-
lectiva més auténtica y con mds visibilidad en el enigma de las preguntas
que en las certezas de las respuestas. De alli su ejercicio filosofante, el que
nos motiva a este analisis.

El Cine como pensar en movimiento

Desde hace varios afios, este espacio filos6fico de ensefianza en ca-
rreras de grado propone uno o dos ciclos anuales de Cine y Filosofia, con
diversos cursos de alumnos (de todas las carreras de formacién docente,
comunicacion y de otras facultades de ciencias sociales, como lo son los
espacios formativos de salud y de psicologia). Tales ciclos se proponen
como otra mirada de los contenidos filoséficos, desde una experiencia
audiovisual que establece un juego de diferencias con el texto filoséfico
de autor.

Para este trabajo se apela a distintas corrientes de cine, especialmente
aquellas que tienen un contenido filoséfico en su entramado filmico, como
es el caso de las obras de la Nouvelle Vague, el cine de autor (Charles
Chaplin, Woody Allen), el simbolismo, el neorrealismo, el cine argentino
en algunas de sus expresiones. La apuesta a este modo de filosofar con
imagenes proviene del pensamiento de Gilles Deleuze, cuya filosofia de
la diferencia tiene un lugar clave en los desarrollos tedricos intrinsecos al
proyecto de investigacién mencionado.

El cine es una experiencia de la consciencia cognoscente, por tanto
es un modo de conocimiento y de vivencia del tiempo, del devenir tiempo
de la imagen en el pensar. En una critica radical al pensamiento como
representacion, Deleuze formula a través del cine como filosofia una
contracara dionisiaca al conocimiento como razén representativa: en este
marco, el pensar se opone a una imagen dogmadtica del pensamiento, se
piensa critica e histéricamente y se constituye como ejercicio ontolégico
para una estética trascendental. Por ello, los conceptos de imagen—-tiempo

| - Lenguajes de la Filosofia 63

e imagen—-movimiento son elementos fundantes para el devenir tiempo de
la conciencia que piensa con el cine.

En esta filosofia de la imagen, Deleuze considera algunos ejes claves
de un pensamiento-imagen que fisura la idea de montaje cldsico. Esos ejes
serfan: la imagen-tiempo, las imédgenes 6ptico-sonoras, y la formacién de
los cristales de tiempo. Estos ejes constituyen la obra filmica ya no como
un conjunto de plano-secuencias hilvanados por corte y sucesion, ni las
formas de plano paralelo, dialéctico, dualista o expresionista de la luz,
sino como tejido de un tiempo inactual que nos interroga en la actualidad
de la imagen. El cine, en definitiva, como pensamiento de Imdagenes del
tiempo constituye en si mismo otra forma de una filosoffa de la diferencia.

Una Infancia en el cine: pensar la experiencia del nino, en Truffaut

En un ensayo bellisimo, Infancia e Historia: ensayo sobre la des-
truccion de la experiencia, Giorgio Agamben afirma: “en la actualidad,
cualquier discurso sobre la experiencia debe partir de la constatacién de
que ya no es algo realizable. Pues asi como fue privado de la biografia, al
hombre contempordneo se le ha expropiado su experiencia: mds bien la
capacidad de tener y transmitir experiencias quizds sea uno de los pocos
datos ciertos de que dispone sobre si mismo” (Agamben: 2001). Veremos
en tres films de distintos momentos de la produccién de Francois Truffaut
una refutacion de esa premisa agambeniana, especialmente de cara a
afirmar la posibilidad de pensar la experiencia como uno de los desafios
pendientes del pensamiento filoséfico sobre la educacion en nuestros dias.

a- Una experiencia de formacion: Antoine Doinel

En Los Cuatrocientos Golpes (1959) primer largometraje de Francois
Truffaut (1932-1984) y una de las primeras obras de la Nouvelle Vague,
encontramos un relato cuasi autobiogrdfico de su autor y el debut del
adolescente Jean-Pierre Léaud (quien fuera luego actor fetiche en el mismo
personaje con que comienza su trayectoria cinematografica con Truffaut):
el personaje de Antoine Doinel. Les Quatre Cents Coups muestra la historia
de un puber no deseado por su madre, no querido por su padrastro ni
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por su maestro, y que vive situaciones de desamparo, de iniciacién en el
delito v de castigos cada vez mayores o que son para un adulto cuando
él alin se encuentra en pubertad®.

La experiencia mds denotativa del film es, quizds, la experiencia de
formacién que realiza su protagonista, el nifio atin no adolescente Antoine
Doinel. Antoine cuenta con un dispositivo constituido por la escuela, la
familia, la calle y las instituciones de educacion y de encierro. En efecto,
la historia comienza mostrando a Antoine en una clase estrictamente
disciplinada donde es descubierto dibujando sobre el calendario con foto
de mujer. Desde ese momento sélo se verdn reprimendas para Antoine,
del maestro de Lengua Francesa, y suspensiones permanentes por mentir
o falsificar la firma de su madre. En su casa las cosas no son mejores,
Antoine no es querido, y agrava a ello que descubre a su madre en la
calle con un amante, experiencia tras la cual no se repone y mds acentia
su via de transgresiones, cada vez mayores. Deambulando en las calles
y amparado en casa de su amigo René, Antoine finalmente (a instancias
de René) roba una mdquina de escribir de la oficina de su padrastro y
es descubierto al devolverla. Tras ello su padrastro lo denuncia y lo deja
en la Comisaria, comenzando asi un periodo de encierro donde Antoine
finalmente se da a la fuga.

Son constantes en la vida de Antoine, en los cuatro espacios del
dispositivo de formacién que presenta el relato (escuela, familia, calle,
correccionales) estas situaciones: violencia, desamparo, disciplinas, casti-
gos, mentiras, pequefios hurtos, imposturas de adultos que o mienten y
extorsionan o le exigen al nifio cosas tipicas de un adulto (desde dejarlo
sin recreo hasta comenzar a trabajar con dureza, en castigo a sus pequefos
delitos). Ante las reiteradas suspensiones en el colegio, y el enojo de sus
padres que incluyen golpizas al nifio frente a sus comparferos, Antoine
decide fugarse de casa y continuar su formacién lejos del colegio y la
familia, por su propia cuenta.

4 Les Quatre Cents Coups alude a dos sentidos del relato: al exceso de picardias de
un nifio (“hacer las mil y una”) como también al hecho doloroso por el cual a un

nifio la vida le golpea.
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Definitivamente, el casi adolescente Antoine busca salir de la nifiez de
la mejor forma posible pero las condiciones de que dispone en su medio
no le favorecen: es castigada su creatividad y autonomia en la escuela, es
engafiado y tratado con dureza por sus padres, y es descubierto robando
la mdquina de escribir. Esto agrava su vida y de la libertad de movimientos
en la calle, Antoine pasa a ser confinado en correccionales de menores,
con adolescentes mayores. En ese momento Antoine pasa a ser un “expe-
diente”, y alguien que no puede decidir sobre sus visitas ni comprender
un entorno de jévenes mds grandes que ya son expertos en fugarse de
toda institucién de castigo. En la desesperacion, Antoine se ingenia una
fuga hacia su propia libertad y hace lo que siempre: corre todo el tiempo,
sin descanso, hasta llegar a un momento solitario frente al tinico espacio
que no lo coarta ni castiga: el mar. Antoine deja su formacién disciplinaria
para entregarse a otra experiencia donde elija formarse como quiere y sin
los golpes que ha tenido en su corta vida. En efecto, Antoine Doinel hace
una experiencia de formacién de si y Truffaut convierte esa experiencia
en pensamiento cinematdgrafico, donde da su propia historia de vida, con
un pasado del que busca librarse.

b- Las diversidades de la infancia: La piel dura

Otro modo de rehabilitacién de la experiencia en la infancia la vemos
en L’argent de poche (traducida para América Latina como La Piel dura,
1976). Este film pone en situacién historias de lo mds diversas con nifios
en distintas situaciones familiares y sociales. En su mayoria todos cursan
sus ultimos afios de la escuela primaria, a excepcién del bebé de 2 afios y
del hijo recién nacido del maestro de escuela. Los grandes elementos que
marcan la experiencia de infancia en este film son:

— La paternidad: en su mayoria, los padres y las madres o bien es-
tdn ausentes de la infancia de sus hijos, en el film, o bien corren con sus
ocupadas vidas sin mayor tiempo para esa enigmadtica infancia que tan
poco pueden abrazar y comprender. En un extremo, también estdn los
padres que violentamente entregan a su hijo a la deriva de una vida que
no sélo no les interesa sino a la que también colman de agresividades
y abandonos.
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— El magisterio y la institucién educativa: a diferencia de Les Quatre
Cents Coups, la escuela de L Argent de Poche aun siendo publica y de
una zona no del todo favorecida socialmente, es una escuela inclusiva,
acogedora e integradora de las diferencias. Los maestros en este film no
enseflan sino con mucho cuidado del nifio, de ese enigma que les afecta
en sus tareas cotidianas. Este cuidado se pone en obra por la promocién
de la lectura, la apuesta lidica en la ensefianza (como la teatralizacion
de textos literarios), la participacién del nifio en las cosas de adultos (el
embarazo y el nacimiento del bebé del profesor), la comprensién de cada
situacién familiar de los nifios, los devenires y preguntas de la Infancia
contenidas y escuchadas en las clases de los maestros, mds alld de los
contenidos curriculares debidos.

- La Infancia: el abanico de nifios del film es tan variado como en-
riquecedor. Pues toda infancia tiene una experiencia desde la que habla,
pregunta y para la cual toda experiencia es un juego, desde lo recitado en
un poema hasta el primer beso enamorado. Llama poderosamente la aten-
cién el hecho que son los nifios los primeros en advertir la situacién de
desamparo del nifio en estado de violencia familiar (Julien). De la misma
manera que son los nifios los primeros en movilizarse con preguntas y cu-
riosidades sobre aquella natalidad cuya novedad altera la vida del maestro.

En suma, los nifios de Truffaut en este film son nifios cuyo enigma
excede nuestra comprensiéon académico-racional, son nifios dotados de
sensibilidad, plenos de inquietud, dvidos de saberes y de experiencias por
crecer y vivir. En efecto, la ultima leccién del maestro de grado versa sobre
la fragilidad social de la infancia y la solidaridad de los nifios cuando se
piensa por sus derechos para construir un mundo de justicia. Dice Truffaut
mediante el maestro: “mi nifiez fue también muy dolorosa. Estaba ansioso
por crecer. Creia que los adultos tenian todos los derechos. Ellos pueden
vivir sus vidas como quieran. Un adulto que no es feliz puede volver a
empezar. Pero un nifio que no es feliz estd indefenso. Tal vez no sepa
cémo expresarlo en palabras, pero siente que ni siquiera puede disputar
el derecho de sus padres a lastimarlo. Un nifio golpeado, que no recibe
carifio, se siente culpable. jEso es lo trdgico! De todas las injusticias de la
humanidad, la injusticia contra los nifios es la mas despreciable. La vida
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no siempre es justa, pero podemos luchar por la justicia. Es la tnica forma.
Y aunque sea un trabajo lento, vamos progresando.”

¢. El nifo y la diferencia: L Enfant Sauvage

Filmada en 1970, L enfant sauvage relata la historia de Victor de
Aveyron, un nifio encontrado en los bosques cercanos a Toulouse. Si bien
mucho se ha escrito sobre este film desde distintas miradas, es justo men-
cionarlo como una de las obras claves de Truffaut en las cuales la infancia
se piensa en todo su encanto, enigma y diferencia. Con L Enfant Sauvage,
la infancia llega al cine en la mayor expresion de dos experiencias que se
cruzan en un pensamiento sobre la alteridad: por un lado, la experien-
cia del nino que es capturado como un articulo exético y de exhibicién
medidtica para su ulterior reclutamiento en instituciones de encierro con
nifios discapacitados; por otro lado, la experiencia del médico Jean Itard
aparece quizds como una vida de compromiso con el conocimiento por
los nifios con discapacidades de distinta indole hasta que la vida de Victor
le afecta tan profundamente que le da hospitalidad a ese otro tan extrafio
a los ojos de las instituciones que construye exclusivamente para ese nifio
un espacio de formacién y de acceso social a la cultura.

En el espacio intermedio de ambas experiencias, el adulto y el nifio,
el conocimiento es clave para comprender todo lo que empieza a ocurrir
en sus vidas: la comprensién de la alteridad, la transmisién del lenguaje
articulado, la capacidad de afeccién de ambas subjetividades en torno al
contexto donde viven, la imposibilidad de capturar una experiencia con los
pardmetros de medicién, observacién y verificacién de un conocimiento
médico y pedagégico que no agota la comprension de la infancia.

Conclusiones

El cine nos proporciona un caudal infinito de problemas filosé6ficos
a desarrollar con nuestros estudiantes. El trabajo simbdlico, metaférico y
artistico de Truffaut nos proporciona multiples elementos para pensar la
experiencia del otro, de sf mismo, de ese nosotros en que nos pensamos.
Pues como afirma Ricoeur en Tiempo y Narracion (México, Siglo XXI, 2013),
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“el tiempo se hace tiempo humano en la medida que se articula en un
modo narrativo, y la narracién alcanza su plena significacién cuando se
convierte en una condicién de la existencia temporal” (p. 113). Y sobre ello
la narraciéon de Truffaut sobre la infancia nos da que pensar.
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La contradiccion como posibilidad
del acontecimiento filosofico en la escuela

Daniela Mujica Morales
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D efenderemos el cardcter constitutivamente contradictorio de la
escuela “tradicional” a partir de la distincién entre educacién
estandarizada y educacion situada, apelando a que si bien son contradic-
torias, coexisten necesariamente en el contexto escolar.

Estdndar puede definirse como aquello “Que sirve como tipo, modelo,
norma, patrén o referencia.” (Real Academia Espanola, 2017) De modo que,
por educacién estandarizada entenderemos aquella que opera en base a
tipos, modelos y normas. Modelos de profesor y estudiante, tipos de clase,
tipos de evaluacion, normas de convivencia, etc. Creo que para nadie es
ajena la idea del estdndar en educacidén, ya que la mayoria no sélo lo cono-
cemos sino que lo hemos experimentado. El estdndar supone generalidad, o
sea, que se da, si no en todos, en la mayoria de los casos, y por otro lado
regularidad, o sea que esa generalidad se da todo el tiempo o la mayor parte
del tiempo. Son estas caracteristicas de lo estandarizado las que permiten
planificar rigurosamente el quehacer de toda una comunidad escolar.

Por otro lado, las teorias de la experiencia situada dan primacia a
la dindmica de la existencia cotidiana, la improvisacién, la coordinacién
y la coreografia de la interacciéon. Destacan la agencia y las intenciones.
Basicamente abordan las relaciones interactivas de las personas con su
entorno. Se centran en la experiencia y en la construccion local de eventos
individuales o interpersonales como actividades y conversaciones. Las mds
extremistas ignoran préacticamente por completo la estructura. A partir de
esto, podemos entender la educacion situada como aquella que da mayor
relevancia a lo particular que a lo general, y no requiere de tanta regula-
ridad como la educacién estandarizada.
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Vemos entonces al menos dos aspectos relevantes en que difieren
la educacién estandarizada y la situada, a saber, su nivel de generalidad
y su relaciéon con el tiempo. La estandarizada aspira a la universalidad,
mientras que la situada se centra en lo particular. La estandarizada, al
funcionar en base a planificaciones (de clases, de evaluaciones, etc.) mds
o menos rigidas, dispone siempre y se centra principalmente en el futuro,
implicando en ocasiones cierto descuido del presente, del momento. Por
el contrario, la educacién situada debiera centrarse en el presente, ya que
es ahi que acontece la improvisacion, la interaccion.

Dicho esto, si bien la escuela se estructura en base a estdndares, que
definen sus objetivos y procedimientos; ella no puede (tal vez ninguna
institucién) eludir completamente su cardcter situado, ya que su activi-
dad no se desarrolla en una generalidad, sino en la particularidad de los
individuos que la conforman, el tiempo y el lugar en los que se ubican, y
las interacciones que se dan entre estos elementos. La escuela no puede
ser pura generalidad. De modo que se desarrolla en esta tensién, entre
sus pretensiones estandarizadas y estandarizantes, y aquello que irrumpe
en ella y que “entorpece” en algin sentido su quehacer: la comunidad
que le da movimiento. Y una tal comunidad, cualquiera que sea, nunca se
adaptard de manera absoluta a las pretensiones de la escuela.

La tensién estructural de la escuela es la disputa constante entre la
planificacion y la clase concreta, la clase que se pierde, la clase que se
escapa. El alumno que llega tarde, el profe que se enferma (y que ojald
no se enfermara nunca), el dia que se corta la luz, el archivo que no abre,
la prueba que no sacaron en la fotocopiadora, el aniversario del colegio,
las fiestas nacionales, etc. Hay un dicho que versa “La vida es lo que pasa
mientras estds ocupado haciendo otros planes”, creo que algo similar podria
decirse de la interaccién entre la escuela y su comunidad. El aprendizaje es
lo que pasa mientras intentas (de pronto sin éxito) seguir una planificacion.

En una clase le dije a los estudiantes que condicién necesaria para
que algo esté prohibido (y que esa prohibicién no sea trivial) es que sea
posible, por lo tanto, todo lo que estd prohibido en el reglamento, es po-
sible. Que no tendria ningtn sentido prohibir algo imposible. Del mismo
modo la planificacién siempre supone la posibilidad de su incumplimiento,
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de lo contrario tampoco tendria sentido. Si lo que planificiramos fuera
el curso ininterrumpible del mundo, la planificacién seria absolutamente
trivial.

No estoy en contra de la planificacién, porque planificar (en el mejor
de los casos) nos hace pensar en lo que vamos a hacer, en lo que nos
gustaria lograr con los demds, en las formas en que buscamos lograr eso,
nos incita a buscar, a investigar y eso me parece valioso. Sin embargo, creo
que el problema se genera cuando no entendemos que la esencia de la
planificacién es la posibilidad de su incumplimiento. Cuando asumimos
la planificacion como si hubiéramos trazado el futuro en piedra, porque
luego, cuando eso no se cumple, nos frustramos y buscamos culpables (los
nifios, los profes, la direccién, los apoderados, etc.).

Planifiquemos, pero planifiquemos con la disposicién a negociar
nuestra planificacién con la experiencia. Lo primero podemos controlarlo,
lo segundo no. Aferrarnos a la rigidez de nuestras expectativas sélo nos
lleva a la frustracién y la recriminacién.

Este es el factor que considero mads caracteristico de la estandarizacién:
pretender dejar fuera la experiencia. Desarrollar las labores de la institucién
como si estuviera en ningin momento y ningdn lugar. En ese sentido la
escuela se pretende muy similar al laboratorio. Como si controlara una serie
de variables en un ambiente aséptico con condiciones estables.

El dltimo tiempo he hecho el ejercicio de pensar la relacién peda-
gbgica como una relacién de amor, y me ha resultado muy esclarecedor.
Si pensamos la relacién pedagégica como una relacién de amor, no sélo
reconocemos su caracter personal, sino que ya no suena tan extrafio pen-
sar que haya algo de ella que no se puede planificar o que no se puede
evaluar ;Cémo sabes cuando estds enamorado? ;Hay algo que podamos
hacer que verifique nuestro amor por otro? ;Hay algo asi como pruebas de
amor? Me parece que no, y eso no nos impide establecer relaciones con
otros sobre la base del mutuo enamoramiento.

Pero la relacion de amor es mds democrdtica, 0 me parece que de-
biera ser mads democrética, que la relacién profesor—estudiante, en la cual
junto con la desigual distribucién del poder, va una desigual distribucién
de las responsabilidades.



72 Lenguajes de la Filosofia. Cuerpos, comunidades, experiencias

Si entendemos la relaciéon pedagégica como una relacién de amor,
entenderiamos que el éxito o el fracaso de un curso es el resultado de la
interaccién entre los profesores y los estudiantes que lo conforman. No
puede responsabilizarse sélo a uno. Ahora, hay que reconocer también el
hecho de que no son los estudiantes los que disefian ese espacio, pero
que pudieran eventualmente hacerlo.

El hecho de que la escuela como experiencia comunitaria se de-
sarrolle en la tension entre lo estandarizado y lo situado, por el hecho
indiscutible de que, contra toda resistencia estructural y programadtica, esta
situada, genera tensiones que posibilitan que emerja lo inesperado, y ese,
me parece, es el lugar de la Filosofia.

Siguiendo a Derrida, particularmente en el texto “Cierta posibilidad
imposible de decir el acontecimiento’, podemos caracterizar el aconteci-
miento principalmente como la experiencia de lo imposible, pero lo im-
posible no en el sentido de lo que no puede ocurrir, sino de aquello que
ocurre en tanto imposible, y que por ello es imprevisible, impredecible,
inanticipable. Aquello que no puede ser planificado.

A partir de su andlisis del acontecimiento, y la critica a las nociones
de posibilidad e imposibilidad como son concebidas desde la filosofia
tradicional, Derrida logra poner en cuestién tanto la légica como el conoci-
miento. Aceptar las formas de comprender planteadas por Derrida supone
entonces graves consecuencias epistemolégicas. Si el acontecimiento es lo
que no se puede apropiar desde el decir tedrico, es lo que no se puede
conocer. Si esto es asi, entonces sélo se puede conocer lo que no ocurre.
Lo que no interrumpe el curso de la historia, pero, esta forma de conocer
se limitaria tinicamente al célculo, a lo derivable entre lo posible.

Dicho esto, ;Serd suficiente para la filosofia el decir de saber? ;Puede
haber filosofia sin acontecimiento? Da la impresiéon que no. Si bien como
disciplina tenemos una larga tradicién, y a partir de ella mucho conoci-
miento, andlisis, interpretaciones, etc. Me parece que es claro también que
la filosofia no es un puro ejercicio analitico. Que requiere por cierto de
cierta creatividad, de la invencién. La invencién misma es un dejar venir
el acontecimiento, que lo que no era posible llegue a ser.

El acontecimiento es lo que desborda la dimensién del saber, el
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circulo del intercambio, a uno mismo. Es lo que llega a ser desde la apa-
riencia de la imposibilidad.

Creo que eso es lo que debe ocurrir en una clase, si bien puede ha-
cerse “la misma” clase, ella no debiera ser nunca la misma, si en ella tiene
algun lugar el otro, el estudiante, el curso con el que nos encontramos que
es distinto de otros, y distinto incluso respecto de si mismo en distintos
momentos. Creo que en parte esto es lo que debemos reconocer como
educacién situada. Entender la ensefianza como acontecimiento.

Dado esto, el decir del acontecimiento deberfa adoptar la forma del
“quizés”, ya que no se puede saber a ciencia cierta si un acontecimiento
ha tenido o no lugar, ya que es lo que escapa a la regla, lo que no tiene
norma, y por lo tanto no se puede evaluar, “quizds” ocurrié, “quizds” no.
El discurso sintomatolégico del acontecimiento debe hablar de lo tnico,
del caso, de la excepcion. Lo cual, por supuesto, presenta un desafio para
el saber y la teoria, ya que supone abandonar la certeza.

Dicho esto da, o al menos me da, la sensacion de que la “enseiianza”
de la filosofia se ve siempre forzada a cierta clandestinidad, en el sentido
de que sus verdaderos objetivos dentro de la escuela no son los que dice
tener, sino aquellos que no puede decir que tiene. Porque hay cosas que
podemos evaluar, hay cosas que de hecho evaluamos. Pero eso que pode-
mos evaluar no es el “aprendizaje” de la filosofia, y si, siguiendo a Derrida
logramos “quizds” un acontecimiento filoséfico, ello es algo de lo que no
podremos dar cuenta.

La “ensefianza” de la Filosofia en la escuela, tiene por objeto, en este
escenario, resguardar la ocasién de lo indeterminado. Y para ello, hacer
algo con la expectativa de que ocurra otra cosa, de lo cual no tendremos
nunca certeza.

La Filosofia en la escuela es un desafio, pero que tiene lugar por la estruc-
tura misma de la escuela, que genera ambigiiedades que escapan al cdlculo o
a la programacion. En este sentido se entiende la “ensefianza”’ de la Filosofia,
mads bien como el esfuerzo por suscitar acontecimientos filoséficos.

El acontecimiento filosé6fico, sin embargo no tiene que ver necesaria-
mente con la asignatura de Filosofia, sino con una cierta relacién con el
saber. En este punto se muestra un aspecto intrinsecamente problematico



74 Lenguajes de la Filosofia. Cuerpos, comunidades, experiencias

de la Filosofia, y que la inscribe necesariamente en los margenes en su
ejercicio “mds genuino”, que se diferencia de la reproduccién de la teoria
filos6fica y de la exégesis de textos. Aquello que aspiramos a generar, no
cumple con las exigencias de lo que en la escuela se entiende por un
proceso de ensefianza—-aprendizaje. Lo que queremos suscitar es lo que no
puede ser programado, lo que no puede ser anticipado, ni por supuesto
medido. El amor por el saber, el asombro, la fascinacion, la curiosidad, no
son indicadores de evaluacién.

El acontecimiento en este sentido es aquello de lo que no se puede
dar cuenta. Y ello, en el contexto de la escuela, es lo que no ocurre, de
lo que no se hace cargo, lo que no le interesa. De esta forma la Filosofia
es aquello de alguna manera desconocido y ajeno a lo que la escuela
dispone y espera.

Una vez un estudiante me pregunté cudl era mi titulo universitario,
me pregunté si era “Filésofa”, me rei y le dije que no, que mi titulo es el de
profesora de filosofia. Me pregunté que cudl era la diferencia. Le respondi
que esa era una muy buena pregunta, y que lo que acredita el titulo es
que se tienen ciertos conocimientos acerca de la produccién filoséfica, y
que ser filésofo es algo distinto de eso, que es algo que se hace, no que
se es ni que se tiene. Entonces me pregunté que si todos podiamos ser
filésofos. Le respondi que si.

;Es la escuela el lugar ideal para el acontecimiento filos6fico? No, y
sin embargo, la filosofia siempre tendrd un lugar en la escuela.
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Apuntes sobre la posibilidad
de pensar la infancia desde la poesia

Felipe Roco Ziniga

Magister en Estudios Literarios y Culturales Latinoamericanos
Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso

a escuela es tal vez el lugar autorizado para el tratamiento de la
I.infancia; todos (o casi todos) los padres envian a sus hijos a un
colegio, buscan el mds adecuado seglin sus condiciones materiales, espi-
rituales y sociales, a fin de que sus hijos e hijas estén en buenas manos.
Sin embargo, hay en las escuelas un tratamiento que, aun a riesgo de ge-
neralizar, pareciera ser transversal, y tiene que ver con el tratamiento de
la infancia. Infantilizamos a nuestros nifios y pensamos la infancia como
una pura potencia, mds no como un lugar comtn entre nosotros y ellos.
Con estos comentarios no intento inventar la pélvora, sabemos que los
modernos estudios en relacién a filosofia con nifios y nifias han trasto-
cado profundamente la nocién de infancia, baste nombrar aqui a Walter
Kohan, Jorge Larrosa y Maximilano Lépez, como ejemplos de intelectuales
comprometidos con una renovacién en la idea de infancia desde el pen-
samiento filoséfico y no filoséfico, sin embargo, debemos tener claridad
cuando revisemos el real impacto que estas perspectivas han tenido en las
escuelas. Si lo vemos, como se dice, a sangre fria, el impacto es cero y no
forma parte siquiera del plan anual de un curso de tercero o cuarto de
primaria. En este sentido es deber ser franco y sostener que en realidad no
hay filosofia con nifios y nifias, de manera formal, en Chile. El asunto acd
es delicado, pues hace no més de un afio en Chile se debatia sobre la po-
sibilidad de sacar la asignatura de filosofia en las aulas de tercero y cuarto
de secundaria, reduciendo asi a cero la opcién de trabajo de los profeso-
res licenciados en filosofia. Asi fue que la REPROFICH (red de profesores
de filosofia en Chile) se movilizé y, junto con la opinién ciudadana que,
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afortunadamente estuvo a nuestro favor, logramos paralizar las tentativas
de eliminar la asignatura. Sin embargo, esto nos ha llevado a pensar en la
rigidez (la peligrosa rigidez) con que podemos defender el espacio de la
filosoffa en tanto asignatura como el espacio de la filosofia, cual si fuera
un tipo de pensamiento que Unicamente se desprende de un profesor de
filosofia y sus clases. Lo que pretendo aqui entonces, es sostener que la
filosofia es aun salvable en cualquier curso que adhiera poesia, pues en
ella se establece un punto-unién entre el alumno, su historia y aun un
pensamiento abstracto, y que no es necesario un curso sobre Platén o
Aristoteles para que ello sea posible.

José Marti (2009), en 1889 ya sabia que el pensamiento critico no
dependia de un solo tipo de profesor, y en su revista La edad de oro ten-
dria como objetivo “criar nifios de su tiempo y hombres de América— Si
no hubiera tenido a mis ojos [sostiene Marti] esta dignidad, yo no habria
entrado en esta empresa” (p. 5-6). No obstante, criar nifios de su tiempo
no ha sido el propésito de la escuela en Chile, hoy nos encontramos aun
con formaciones militarizadas en los patios por los recreos, formaciones
que hacen eco de un pasado oscuro en nuestro pais y que atin no han sido
revocadas, asi también para los actos donde se presentan los bailes tipicos
(que son mads bien bailes coloniales, que representan formas y performances
propias del siglo XVIII) y que no propician precisamente una renovacién
del pensamiento de un hoy, nos encontramos con un colegio ahistérico
y fuera de lugar. Sin duda Marti estaria bastante decepcionado con ello.

Gonzalo Milldn, poeta chileno de la generacién del 60’ narra en su
mentado libro La ciudad (2007) un episodio en que los nifios se forma-
ban para entonar la cancién nacional “Estd picado el mar. / Los soldados
se forman. / Los escolares estdn formados. /| Un oficial los arenga. / Los
escolares saludan la ensefia. | La ensefia sube por el asta. / Entonan la
cancion nacional”. (p. 27). Aqui el gesto con la literatura de Milldn no es
baladi, pues intentaré demostrar que la poesia es justamente un motor de
pensamiento tan vélido (mds vélido tal vez) como un documento sobre
Sécrates. Se argiiird tal vez sobre esto ultimo que la poesia es un lengua-
je demasiado abstracto para nuestros nifios, pero José Marti al igual que
Jacques Ranciere, estarian de acuerdo conmigo en que nada tenemos que
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temer con mostrar algo dificil a nuestros nifios y nifias, pues no se trata
ya de transmisién de conocimiento o de ensefianza, se trata de motores de
pensamiento, de inicios y gestas de discusién. Si entienden o no el docu-
mento, es poco relevante en relacion a la discusién que se pueda realizar,
pues se trata aqui de que “El nifio, desde que puede pensar, debe pensar
en todo lo que ve... ” (Marti, 2009, p. 11-12) y que la inteligencia de los
nifios y nifias debe ser puesta siempre en tensién con sus posibilidades. Si
miramos la infancia desde la poesia nos podremos dar cuenta de un error
tremendo en el que se ha caido, a mi juicio, por ejemplo, con la poesia
de Gabriela Mistral, pues se ha minimizado el influjo que de sus versos se
puede extraer, para transformar toda su imagen en una ronda, una mujer
sin hijos, la madre de sus alumnos. Asi mismo la poesia de Neruda, ha sido
mondtona y repetitiva, los nifios saben un par de versos de algiin poema,
sin entender ni extraer de ello algo significativo, y asi les sigue los pasos
Nicanor Parra. ;Qué hacer ante todo esto?

La propuesta es simple, se trataria de tomar el imaginario de infan-
cia en los poetas, aqui tinicamente Gonzalo Milldn, Enrique Lihn y Rafael
Rubio, mostrar qué tipo de infancia se cuela entre sus versos y tratar de
generar un proceso de identificacién nacional, espiritual, formativa e hist6-
rica con ellos. Cada uno, por su parte, representa un nicho social diferente,
pues se trata de diversificar la posibilidad de identificaciones y de generar
un motor de pensamiento que no recaiga en la repeticiéon de una estrofa,
una ronda, un acto conmemorativo, sino de entrar en la poesia como un
objeto-leitmotiv, como un texto en movimiento o una obra de arte que
gatille un flujo de pensamientos.

Gonzalo Millan

La obra La ciudad de este poeta chileno ha sido celebrada como una
critica a la dictadura civico-militar en Chile, sin embargo, es también el
viaje de la creacién de un poema entendido como una vida entera, el
poema crece desde la infancia hasta la vejez, y el autor relata cada espacio
de esta vida con poemas sumamente descriptivos que nos hacen pensar
en nuestra propia infancia. La posibilidad de identificacién es palmaria, y



78 Lenguajes de la Filosofia. Cuerpos, comunidades, experiencias

podemos motivar la discusién con preguntas muy simples.

18.

La tierra es redonda. / La mesa es redonda. / La mesa es de
madera. /Pon en la mesa./ El mantel cubre la mesa. / La mesa estd
puesta. / Los cubiertos estdn sobre el mantel. / El cubierto se com-
pone de. / Cuchillo. / El cuchillo tiene mango y hoja. / El cuchillo
corta. / Cuchara. / La cuchara es céncava. / Con la cuchara se come
la sopa. / Tenedor. / El tenedor tiene dientes. / El tenedor pincha. /
Vaso. / El vaso contiene agua. / El vaso es de vidrio. / Pan. / El pan
estd en la panera. / El pan tiene corteza y miga. / La miga es blanda.
/ La panera es de mimbre. / Servilleta. / La servilleta limpia los labios.
/ La servilleta es blanca. / La mesa tiene cuatro patas. / Las patas
son torneadas. / Las sillas tienen cuatro patas. / Las sillas rodean la
mesa. / Las sillas no tienen brazos. / Los nifios acercan las sillas. / La
familia se sienta a la mesa. / Sobre la mesa hay platos soperos. / Las
manos empuian las cucharas. / Reparten la sopa con el cucharén. /
El pan se rompe con los dedos. / La corteza tostada cruje. / Saltan
migajas. / Las migajas cubren el mantel. / Los dientes se clavan en
el pan. / El ser humano tiene treintaydés dientes. / Ocho incisivos. /
Cuatro colmillos. / Veinte muelas. / Los dientes trituran el alimento.
/ El alimento cae en el estémago. / Los estémagos no estan llenos. /
La familia come en silencio. / La familia estd incompleta. / Alguien
falta. Afuera llueve.” (Milldn, 2007, p. 50-52)

Si se persiste en la idea de que hay algunas preguntas que se pueden
hacer con nifios y nifias pequefias y otras con nifios y nifias més grandes,
es posible dar aqui pistas sobre la simpleza de las preguntas que gatillan
reflexién: ;Quién ha comido con su familia en una mesa asi? ;En qué
ocasiones comemos en familia? ;Todos los dias tenemos la posibilidad
de comer en familia? ;Por qué la familia del autor estd incompleta? ;Qué
relacion existe entre la ausencia del familiar y la lluvia? ;Qué es, en defi-
nitiva, una familia?
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Acd4 ademads es posible comenzar a identificar a los alumnos con sus
propias clases sociales, con sus vivencias y diferencias, y no es necesario
hacer la lectura de El fetichismo de la Mercancia para entrar en discusio-
nes sobre Marx, ni se trata tampoco de enfocar inicamente la discusion
en el poema, pues también puede hacer las veces de introduccién a una
problemdtica genuinamente histérico-filoséfica.

Otro texto que puede comenzar la discusién, pienso, en un curso
avanzado de secundaria, es el poema del libro Autorretrato de Memoria
(2005) titulado “Recado bajo un magneto en un refrigerador crosley”:

Mami / La préxima vez / No manches por favor / Mi cepillo de

dientes / Con sangre (p. 18).

La posibilidad aqui de generar un motor de pensamiento en relacién
con la pobreza es patente, sin embargo, se dan otras visiones en torno a
este imaginario poético de la infancia, pues en el libro de Claudio Guerrero
Valenzuela Qué serd de los nifios que fuimos, imaginarios de infancia en
la poesia chilena (2017), sostiene en relacion a la misma pieza poética:

Apreciamos aqui la idea de una infancia tensionada por una vida
adulta, encarnada en la figura de una madre que mancha al nifio, que
lo signa y deja una huella. El recado es reclamatorio, es una queja
realizada indirectamente, no cara a cara, y para que todos se enteren.
Como acto de lenguaje, pareciera ser una peticién de un nifio hacia
su madre para que no se interponga en él, respete su espacio propio,
su privacidad. Pero tal vez no se trata solo de este simple mensaje: la
sangre indica también filiacién, herencia de la cual el nifio no puede
huir. Su vida entera ha quedado signada por esa mancha. Mancha,

por lo demds, proporcionada por la madre, no por el padre (p. 187).

Es asi, que la posibilidad de generar motores de pensamiento desde
la poesia de Milldn es posible en el contexto local chileno, pues se narran
y se relatan episodios sobre la toma de microbuses, las formaciones esco-
lares, salidas al cine, caminatas, y otros.
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Algo maés: la poesia de Milldn refleja un nifio—anciano, un nifio ple-
namente consciente de sus pobrezas y limitantes, tempranamente prodigio
e inteligente, este nifio—adulto sabe y entiende de qué se trata su vida y
estd al tanto de su entorno.

Enrique Lihn

Poeta de la generacion del 38’, probablemente el més influyente del
dltimo tiempo, junto con Nicanor Parra. En él apreciamos una infancia
acomodada, en un colegio cristiano alemdn, lleno de cultura en su familia,
aburguesado en sus formas y maneras, pero con una conciencia critica
indiscutible. Su imaginario de infancia lleva, al igual que en Milldn, la
arruga de la vejez en la cara. En su poemario mds importante, La pieza
Oscura (2013) hablard de su nifiez en los siguientes términos:

Y asi empez6 a girar la vieja rueda — simbolo de la vida - la rueda
/ que se atasca como si no volara, / entre una y otra generacion, en
un abrir de ojos brillantes y un cerrar de ojos opacos / con un imper-
ceptible sonido musgoso / Centrdndose en su eje, a imitacién de los
ninos que roddbamos de dos en / dos, con las orejas rojas —simbolo
del pudor que saborea su / ofensa — rabiosamente tiernos, / la rueda
dio unas vueltas en falso como en una edad anterior a la invencién
/ de la rueda / en el sentido de las manecillas del reloj y en su con-
trasentido. / Por un momento reiné la confusién en el tiempo. Y yo

mordi, largamente en / el cuello a mi prima Isabel (p. 23).

Aqui el lenguaje abstracto de Lihn es a ratos inasible, sin embargo,
la oscuridad de su lenguaje es patente y refleja un tipo de relacién que
se estila en las familias acomodadas, las relaciones sexuales entre primos
y familiares. Asi mismo sostendrd més adelante

Soy en parte ese nifio que cae de rodillas / dulcemente abrumado
de imposibles presagios / y no he cumplido atin toda mi edad / ni

llegaré a cumplirla como él / de una sola vez y para siempre (p. 5)
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;Qué tipo de vida llevaba Lihn en su familia? ;Qué represiones se re-
flejan en relacién con su sexualidad? ;A qué se refiere con la frase “no he
cumplido atn toda mi edad ni llegaré a cumplirla como él, el nifio, de una
sola vez y para siempre”? ;Qué temporalidades se dejan ver en su escritura?

;Qué serd de los nifios que fuimos? Se pregunta Lihn casi al final del
mismo poema, tal vez, para insinuar que en Chile la infancia se olvida
rdpidamente, pues vivimos para ser adultos, la cldsica pregunta ;Qué quieres
ser cuando grande? Patentiza el hecho de vivir por crecer. La poesia es en
este sentido un motor para cuestionar estas complejas ideas y qué mejor
lugar para hablarlas que la propia infancia.

Armando Rubio

Armando Rubio es aqui el poeta intermedio, que nos habla de la
adolescencia. El poeta—nifio, le han apodado algunos, pues la muerte lo
encontré a los veinticinco afios. Este joven poeta nacido en 1955 y que
formara ademads parte del grupo de poetas jévenes cercanos a Enrique Lihn
da cuenta de una especie de anti—flaneur que no goza de la multitud ni
se disfraza con ella, sino que le asquea el paso del tiempo y se imagina a
si mismo como el protagonista—ciudadano de una gran ciudad. Rubio es
duefio de una poesia amable, mucho menos abstracta que la de Lihn y
menos gréafica que la de Milldn, y nos muestra a un joven ciudadano (asf
se llama su tnica obra, Ciudadano, de 1983) que pasea por Valparaiso a
la espera de nada:

Confesiones

Soy bestia umbilical, delgada y andariega, / con un aire de pdjaro
en laca lle. / Atado a los seméforos / por ley irrevocable. / Suelo ser
atacado por mis hédbitos / y por los vendedores ambulantes / que
me auscultan la cara / de bar destartalado y decadente / Amo a la
ciudad mds que a nadie: / las calles y edificios, / noches pobladas de
mamiferos / domésticos y astutos, que transitan por bares, / y beben,

y comen, y se rien, y se rien, y se mueren(p. 81).
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Muchacho

Ese viejo sentado en la vereda / entre un bosque de formas pasa-
jeras / que levanta una mano / pidiendo una moneda; / ese viejo que
va por el camino, / echado el saco al hombro, / recogiendo basura, /
encuentra con asombro / alguna vestidura; / ese viejo que va cruzando
el puente /bajo el cual siempre duermen los mendigos, / y que tiene

la noche por abrigo,/ jsoy yo mismo ese viejo de repente! (p. 45).

Dos cosas: Rubio es un autor que escribe sobre la marcha, va ca-
minando, se compenetra con la ciudad. Aqui he elegido a este autor por
mi propia autobiografia, pues yo fui de esos jévenes que se caminaban la
ciudad completa, creo que mds de algtin alumno o alumna podria identi-
ficarse con ello. Pienso si las preguntas ;Qué los motiva a caminar siempre
por las mismas calles? ;Qué hace de su ciudad un lugar transitable? ;Qué
los motiva a perderse en la multitud? Podrian generar algiin motor de
pensamiento. Por tltimo, podemos ver en el poema Muchacho que, al igual
que Milldn y Lihn, piensa su adolescencia como vejez. Tal vez podriamos
preguntarnos si acaso se nos impone la adultez con demasiada prontitud
en Chile, a ver si asf los préximos poetas hablan mds de una infancia re-
cobrada en la adultez y no de una infancia perdida en la adultez.

Walter Kohan nos invité en alguna reunién a poner nuestra infancia
en juego con nuestros alumnos y alumnas, creo que es valido en esa mis-
ma légica poner la infancia de nuestros escritores también en alli. Tal vez,
junto con ellos, podremos renovar la filosofia y no depender de un curso

7]

llamado “filosofia” para entrar en el mundo del pensamiento.
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La hospitalidad como rasgo educativo posible: repensando
el lugar de la corporalidad infantil en la escuela

Malvina Argumedo

FLACSO/UNLP-CONICET

P artimos pensando el espacio, el lugar, pero también el tiempo y la
relacion que se establece en el dmbito educativo y en particular
en las escuelas, con los cuerpos y corporalidades de los sujetos que las ha-
bitan. Centramos la reflexién sobre esta cuestién en el contexto particular
de las escuelas denominadas “hospitalarias”, que reciben este nombre por
su pertenencia a una modalidad del sistema educativo que se desenvuelve
en hospitales pedidtricos® y que busca garantizar el acceso a educacién de
nifios y nifias que se encuentran internados en situacion de enfermedad.
Las escuelas hospitalarias plantean una propuesta educativa que intenta
acoger las situaciones particulares de estos nifixs, y permitirles la conti-
nuidad escolar, reconociéndolos como sujetos plenos, cuyo derecho a la
educacién es irrenunciable y objeta la situacién de hospitalizacién como
obstdculo para hacer efectivo ese derecho.

La pregunta por el lugar del cuerpo en la educacién responde a dos
inquietudes: la primera, cémo irrumpe un cuerpo doliente, sufriente en es-
pacios escolares donde las representaciones de lo que significa una escuela
y su funcién tradicionalmente no consideraron a un sujeto educativo en
relacién con la enfermedad, el sufrir, la muerte. La segunda, si es posible
repensar el calificativo que nombra como hospitalarias a estas escuelas,

5 La Modalidad de Educacién Hospitalaria Domiciliaria es una forma organizativa
del sistema educativo argentino, reconocida como modalidad propia a partir de
la sancién de la Ley Nacional de Educacién 26206 (hasta entonces, la educacién
hospitalaria se encontraba dentro de la Educacion Especial). Si bien comprende
escuelas en dmbitos hospitalarios y domiciliarios, nos centraremos aqui en aquellas

que se desarrollan en contextos de hospital.



88 Lenguajes de la Filosofia. Cuerpos, comunidades, experiencias

desligdndolo de la mera asociacién con el contexto donde se desenvuel-
ven, e imaginar la hospitalidad como relacién, potencia y posibilidad de
otro modo de hacer escuela y otros acercamientos hacia las experiencias
singulares de habitar los cuerpos, los sufrimientos y dolores y sostener
aln, una escena educativa.

El lenguaje del cuerpo en la escuela

Como dispositivo moderno la escuela ha tenido y sostenido un modo
particular de concebir el cuerpo, de definirlo, clasificarlo y jerarquizarlo,
constituyéndolo también objeto de determinado “saber pedagégico”. Este
saber pedagdgico sobre el cuerpo ha estado en el centro (mds o menos ex-
plicitamente) de las précticas y discursos escolares, marcando una mirada
especial sobre lo esperado en referencia a la nifiez, su desarrollo y los
modos en que los adultos deberian hacerse cargo de cierto “modelado” de
esos cuerpos. El formato escolar, sostiene Scharagrodsky (s/f), “particip6
activamente en la “fabricacién” de cierta cultura somdtica, incorporando
una concepcion de cuerpo como “algo” prediscursivo y ahistérico, mirada
propia del discurso biomédico”, distancidndose asi de la idea de cuerpo
como fenémeno sociohistérico y cultural y del de corporalidad como expe-
riencia singular de la vivencia del cuerpo, como construccién intersubjetiva
del propio ser (Requena, 2017).

El disciplinamiento, control y regulacién del cuerpo infantil en la
escuela fue marcado y legitimado por el discurso higienista que trasladé al
ambito escolar un modo de demarcar y diferenciar los cuerpos infantiles
sanos y enfermos, normales y anormales, determinando ciertas précticas
en torno al tratamiento que se daria a cada uno de ellos. Estas concepcio-
nes no so6lo se referian a cuestiones puramente sanitarias, sino que mads
bien anudaban -bajo una autoridad discursiva pretendidamente objetiva
y cientifica— ciertas relaciones entre biologia, comportamientos éticos y
morales y peligrosidad/anormalidad. El cardcter normalizador del discurso
fue delimitando las fronteras entre los cuerpos normales y los anormales,
enfermos, alterados, incapaces y ordenando las précticas sociales destina-
das a estos sujetos seguin su “categoria”.
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Si bien estas formas disciplinarias cldsicas han ido transformdndo-
se y cuestiondndose a lo largo del tiempo -hoy ciertamente en nuestras
escuelas podemos ver otros modos de concebir los cuerpos infantiles y
de ampliar las miradas hacia las formas de experimentar y vivenciar los
cuerpos como corporalidad-, las marcas de este discurso mantienen hasta
hoy su impronta en las escuelas.

En el caso particular de las escuelas llamadas hospitalarias —donde
la medicina y la pedagogia se disputan, se tensan, luchan por espacios,
saberes, practicas, denominaciones y valoraciones diversas— aparece en
escena un sujeto que rompe los moldes del sujeto pedagégico clédsico de la
pedagogia. Se trata de un/a nifio/a atravesado y atravesando una situacién
de enfermedad de cierta gravedad, con un grado explicito de sufrimien-
to somadtico, un padecimiento inscripto en el cuerpo pero que atraviesa
todas las esferas de su existencia, que lo coloca en una situacién de vul-
nerabilidad, de fragilidad, despojado de su cotidianeidad, de relaciones y
hébitos que constituian su forma de estar en el mundo, pero aun asi, no
despojado de sus deseos, de sus derechos, de su nifiez, de su posibilidad
de infancia. Sus dolencias los posicionan de frente a intervenciones y tra-
tamientos invasivos, agresivos, y frente a la muerte como posibilidad no
lejana, sino presente, latente.

Pensar espacios educativos para estos ninxs, implica pensar la pro-
blemdtica del “cuerpo enfermo” en la escuela (Requena, 2017), reabrir la
pregunta por los sentidos de la educacién y de la escuela en ese contexto,
en esas circunstancias, cuestionar desde otro lugar aquellas aseveraciones
cldsicas acerca del poder disciplinador del discurso pedagdégico y “los
modos de ensefiar y aprender cuando el cuerpo sano e invisibilizado para
lograr la eficacia simbdlica de su disciplinamiento ya no es el punto de
partida para ello” (Id: 20). La presencia de estos cuerpos infantiles sufrien-
tes en un espacio escolar pareciera incongruente, rompe con las légicas
tradicionales de la escuela comiin, pone “cuerpo a cuerpo” la cuestién de
la finitud, la muerte, la infancia, la educacién de un modo muy singular,
desconcertante. No deja de aparecer subrepticiamente la idea de hacer del
nifio enfermo lo més cercano al nifilo “sano” en tanto “normal”, construir
un alumno enfermo o alumno paciente lo mds cercano al alumno tal y
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cual toda escuela normal espera tener en sus aulas. No deja de ser un
imperativo que ronda las prédcticas de sus maestras, de las propias politi-
cas educativas, de los fines de la escuela hospitalaria: recuperar en algin
aspecto, la normalidad perdida a causa de la enfermedad.

En principio nos negamos a continuar tomando la normalidad/anor-
malidad como el binomio analitico de las practicas escolares, educativas.
En segundo lugar intentamos desligar la relacion por la que la enfermedad
deja de pensarse como una situacion existencial del devenir humano, y
pasa a ser un nuevo nicho de anormalidad, y consecuentemente y desde
una mirada esencialista, anula aquello inconmensurable de la existencia
del sujeto. Entendemos entonces, que no se trata de volver a inventar un
lenguaje pedagégico para hablar de estos “nuevos alumnos” —enfermos,
sufriendo, en camas de hospital- que llegan a estas “nuevas escuelas”®
—sin aulas, sin pupitres, sin recreos, sin asistencia obligatoria, sin, sin...—
para poder finalmente explicar y definir a un nuevo sujeto pedagégico
como representacion estdtica e invariable de quien llegard a esas aulas y
construir respuestas acordes a ese sujeto teérico nuevo. Se trata a nuestro
entender de admitir un nuevo modo de pensar y conversar en torno a la
educacién a partir de un sujeto que antes que alumno o paciente es su-
jeto y se constituye como tal en las tramas institucionales, se constituye
particularmente en sujeto en/de la educacién a partir de los distintos mo-
dos en que pensamos y nos relacionamos educativamente con él. Se trata
entonces, de volver la mirada criticamente sobre las instituciones, sobre la
formas mads intimas en que estas entran en relaciéon con los sujetos, cémo
hablan de y sobre los cuerpos de los sujetos y los van moldeando segin
un dispositivo que no logra desprenderse de su cardcter disciplinario y
homogeneizador, pero también de volver sobre los posibles espacios de
resistencia a esos mandatos institucionales, donde otras expresiones de

6 Si bien atn hoy estas escuelas son poco (re)conocidas, han tomado nueva visibilidad
a partir del 2006 con la LEN y las discusiones en torno a la definicién y formaliza-
cién institucional y pedagégica de la modalidad. Sin embargo sus origenes, organi-
zacion y funcionamiento en Argentina datan de la década del 40, momento en cual

surgen las primeras escuelas hospitalarias en Mendoza y la Ciudad de Buenos Aires.
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otras posibles subjetividades, asi como otras posibles relaciones, pueden
tener lugar.

Jean-Luc Nancy (2003) sostiene la idea del cuerpo como espacio de
existencia del sujeto, como un espacio abierto, como lugar: “los cuerpos
son lugares de existencia, y no hay existencia sin lugar, sin ahi, sin un
“aqui”, “he aqui”” (id:16); bajo mil modos, dir4, lejos de categorias y formas
intuitivas a priori, el cuerpo “da lugar a la existencia”.

Desde esta mirada, concebir la escuela como un espacio donde se
construyen y tejen relaciones entre sujetos, implicard entablar relaciones
con esas corporalidades que dan lugar a la existencia singular. Tanto la
situacion de enfermedad que atraviesa a estos nifixs, como el aprendizaje
en tanto apropiacion simbélica del mundo, son parte de las experiencias
vitales de la experiencia infantil. Cuando pensamos escuelas como espacios
donde se juega un modo hospitalario de educacién, estamos pensando en
una educacién con un compromiso politico de transformacion de la vida
de los sujetos, como una marca en la existencia singular de cada nifix a
partir de las relaciones que en ella se establecen.

La hospitalidad como gesto educativo

Creemos que existe un modo en que la escuela puede tomar para
si la idea de hospitalidad y pensarse hospitalaria, encarnar un modo
particular de recibir y acoger al sujeto desde su corporalidad, desde su
experiencia de padecimiento subjetivo y somdtico, y dar lugar a un gesto
educativo que posibilite una apertura al mundo y a la vida. Pensamos que
la educacién tiene que ver con un acto politico y ético de acogida a los
recién llegados (Barcena y Mélich, 2014), con una relacién particular basada
en una experiencia existencial de transformacién por la que la hospitalidad
se plantea no como una finalidad educativa, sino como su “condicién de
posibilidad” (Id.: 136).

En ese sentido, pensamos que la “escuela hospitalaria” en sus carac-
teristicas ambiguas de ser y no ser escuela, de escuela sin espacio y sin
tiempo preconfigurado, que se encarna en el momento crucial en que el
encuentro dispone momentdneamente los cuerpos de sujetos en una con-
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versacion educativa, abre la posibilidad de la hospitalidad en ese acto de
apropiacién y reconstruccién de algo del mundo, de algo de la(s) vida(s) en
el mundo. Doufourmantelle (2014) sobre el lugar de la hospitalidad sostie-
ne: “como si el lugar del que se tratara la hospitalidad fuera un lugar que
no perteneciese originalmente ni al anfitrién ni al invitado, sino al gesto
mediante el cual uno da acogida al otro (incluso si uno mismo no tiene
morada a partir de la cual pueda ser pensada esta acogida)” (Id.:64). Una
escuela que no es sino en tanto el encuentro y el deseo suceden. En este
sentido la hospitalidad como gesto educativo se sustrae de la materialidad
de la escuela, de la estructura fija por la cual se define, y se monta en
un encarnar la escuela en la medida en que ese gesto transforma a y se
transforma en los sujetos.

De la hospitalidad como gesto educativo posible en una escuela, de
eso se trata. Una hospitalidad que en principio intente recibir y alojar a
nifxs cuyas corporalidades hablan un lenguaje que nos es extrafio, que de
algin modo es extranjero con referencia al nifix idealizado que el discurso
pedagédgico predice que llegard al aula. Se trata de pensar las posibilidades
de una escuela hospitalaria en tanto espacio-tiempo de encuentro edu-
cativo donde el sujeto con su cuerpo sufriente como lugar de existencia,
pueda establecer lazos con el mundo y otro posible mundo; con un ser
en el mundo y con otros posibles modos de ser en el mundo. Una hos-
pitalidad de este tipo no es un mero intento por traducir o interpretar el
padecer y el dolor, no es un intento de acorralar en un unico significado
ese cuerpo doliente, ese modo infantil de experimentar el cuerpo sufriente
sino, al contrario, de desplegar sentidos e intentar un espacio comun de
encuentro y afeccién atravesado por lo educativo como posibilidad de
acceso y participacién en un mundo cultural y experiencial compartido.
Y la hospitalidad como gesto educativo se vuelve una hospitalidad incon-
dicional (Derrida, 1997, 2014) no estd condicionada a que aquel a quien
nos disponemos a recibir porte un cuerpo de tal o cual modo, mds o
menos parecido al cuerpo normal de la pedagogia, mds o menos cercano
al cuerpo sano de la medicina, o de la figura de alumno y paciente que
cada una de estas disciplinas configura. Se trata de recibir y acoger desde
el desconcierto, desde la sorpresa, la incomodidad, la extrafieza, a un su-
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jeto existente desde el lugar de su corporalidad, que se nos presenta por
fuera de todo cédlculo o anticipacién posible. Nada sabemos sobre cémo
en cada encuentro cada nifix estard experimentando su dolor, su cuerpo,
sus deseos, sus alegrias, su propia condicién de infancia. Por ello se trata
de inventar y construir una hospitalidad como posibilidad de instaurar
un espacio educativo donde entren en juego otros tiempos y no sélo el
cronolégico, otros cuerpos y no sélo los cuerpos heteronormativos, otras
experiencias y vivencias del cuerpo como corporalidad, como sufrimien-
tos, como experiencias de dolor, de relacién con la finitud, en fin, otras
relaciones que tengan que ver con recibir a otros quebrando los limites
que impone la repeticién, lo esperado, lo preconcebido.

La hospitalidad no es sélo un desafio para la educacién y para las
escuelas, sino como dird Derrida, se trata de “un arte y una poética, y toda
una politica depende de ello, toda una ética se decide ahi” (1997, s/p).
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Mi cuerpo no es mio. Violencia y precariedad

uede parecer un contrasentido el afirmar “mi cuerpo no es mio”

Pcuando se supone que, hoy, somos mads libres en las posibilidades
de augestién de la propia vida. No desconocemos y nos sumamos a la
consigna “Mi cuerpo es mio” de las marchas en contra de los femicidios,
las violaciones que sufrimos las mujeres, el reclamo por la aprobacién de
la interrupcion legal de embarazo, por dar algunos ejemplos. Sin embargo,
intentaremos justificar la afirmacién que da titulo a este trabajo realizando
un recorrido que atraviesa las problemadticas del poder, la sexualidad, la
gubernamentalidad, la violencia y la precariedad.

Michel Foucault en Historia de la sexualidad 1: la voluntad de saber
dejé muy en claro su posicién respecto a lo que él denomina “hipétesis
Reich” o “hipdétesis represiva’, sosteniendo que los discursos y los poderes
que atravesaron la dimensién de la sexualidad, desde el siglo XVII, no sélo
no reprimen ni niegan sino que, por el contrario, incitan a hablar de é€l, a
producir supuestos saberes especializados y a tramar redes en las que esa
sexualidad quede sumida. Habria, segin este autor, una interrelacion entre
saber, poder y placer que no sélo no es negativa sino que, por el contrario,
produce efectos positivos, entre ellos nada mds ni nada menos que la cons-
titucién de nuestra subjetividades. En esa obra sostiene: “...lejos de sufrir un
proceso de restriccion, ha estado por el contrario sometida [la sexualidad] a
un mecanismo de incitacién creciente; que las técnicas de poder ejercidas
sobre el sexo no han obedecido a un principio de seleccién rigurosa sino,
en cambio, de diseminacién e implantacién de sexualidades polimorfas...”
(Foucault, 2009, 18).
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Somos sujetxs atravesadxs por esas dimensiones, las del saber/
poder. Asi hemos sido disciplinadxs todos los individuos desde aquella
época. ;Esas afirmaciones son sostenibles en la actualidad?, ;Seguimos
siendo esos individuos intervenidos en cada drea de nuestros cuerpos
individuales?

En Foucault para encapuchadas respecto del poder disciplinario
leemos:

Desde la perspectiva foucaultiana, las categorias sexuales cons-
tituyen productos de constelaciones especificas de saber/poder. El
artificiero francés, segtin su propia definicién, explica no s6lo cémo el
poder no se limita a reprimir, sino que se dedica a producir y moldear
cuerpos y sexualidades (y también deseos); y asi encarna en précticas

y discursos anclados en la cotidianeidad (Manada de lobas, 2016, 40).

En el pensamiento foucaultiano se produce una inflexién ya presente
en La voluntad de saber: el cambio de un ejercicio de poder soberano
volcado a cada individuo a uno desplegado sobre el conjunto de la po-
blacién. Y, aqui, aparecerd la nocién de gubernamentalidad y, con ella,
la exacerbacién de la libertad frente a la que nos preguntamos acerca de
su efectiva posibilidad. Aqui es donde centramos nuestro interés ya que
esta nueva perspectiva —la biopolitica— nos interpela en un nuevo sentido.
Seguimos refiriéndonos al poder sobre la vida:

Concretamente, ese poder sobre la vida se desarroll6 desde el siglo
XVII en dos formas principales: no son antitéticas, mds bien consti-
tuyen dos polos de desarrollo enlazados por todo un haz intermedio
de relaciones. Uno de los polos, al parecer el primero en formarse,
fue centrado en el cuerpo como mdquina [...] todo ello quedé ase-
gurado por procedimientos de poder caracteristicos de las disciplinas:
anatomopolitica del cuerpo humano. El segundo polo, formado algo
mds tarde, hacia mediados del siglo XVIII, se centré en el cuerpo-
especie, en el cuerpo transido por la mecdnica de lo viviente y que

sirve de soporte a los procesos biolégicos [...] Todos esos problemas
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son tomados a su cargo por una serie de intervenciones y de controles

reguladores: una biopolitica de la poblacion. (Foucault, 2009, 131).

Lo que permanece en el centro de ambos ejes es la sexualidad y por
ello:
. el sexo es, a un tiempo, acceso a la vida del cuerpo y a la vida
de la especie. Es utilizado como matriz de las disciplinas y principio
de las regulaciones (Foucault, 2009, 138).

El segundo polo del que habla Foucault, la biopolitica, es ese espacio
del ejercicio del poder que tiene lugar en la frontera que es, al mismo
tiempo, acoplamiento y separacidén, entre el individuo en tanto viviente y
la especie; es la manera como se ha procurado desde el siglo XVIII racio-
nalizar los problemas planteados a la préactica gubernamental por los fen6-
menos propios de un conjunto de seres vivos constituidos como poblacion.

El elemento que circulara de lo disciplinario de lo regularizador, que
se aplicard de la misma manera al cuerpo y a la poblacién, que permite a
la vez controlar disciplinariamente al cuerpo y los acontecimientos aleato-
rios de una multiplicidad biolégica, el elemento que transita de uno a otro
es la “norma”. Esta es lo que puede aplicarse tanto a un cuerpo al que se
quiere disciplinar como a una poblacién a la que se pretender regularizar.
Mientras la disciplina prescribe, el dispositivo de seguridad biopolitico
tiene la funcién de responder a una realidad sin intervenir directamente
sobre la misma; actda a partir de la alineacién de diversos elementos de
modo tal que favorezcan o anulen acontecimientos que se consideran
como deseables o no, funciona desde la libertad.

El marco de comprensiéon propio de la biopolitica y su régimen de
gubernamentalidad es el liberalismo, en tanto éste es presentado como
un régimen de verdad que se inscribe dentro de la razén de dicha guber-
namentalidad. A partir del siglo XVIII, la economia politica se transforma
en un nuevo régimen de verdad a partir del cual se ejecuta un arte de
gobernar las poblaciones cuyo fin serd el de maximizar los efectos posi-
tivos y disminuir sus aspectos negativos.

En el mismo sentido es que se ocup6 de este problema del régimen
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de verdad en relacién con la locura, la enfermedad, la delincuencia y la
sexualidad en diversas obras, conferencias y cursos. En todos esos casos,
la cuestion no pasa por mostrar que esos objetos estuvieron ocultos du-
rante mucho tiempo antes de ser descubiertos, y tampoco por afirmar
que son ilusiones o productos ideolégicos. Esos objetos, al igual que la
economia politica, se mueven en un juego de lo existente/inexistente, es
decir, lo que se oculta y se dice. En cierto sentido, como conclusién a
esta cuestion dice:

La apuesta de todas esas empresas acerca de la locura, la enfer-
medad, la delincuencia, la sexualidad y el tema del que les hablo hoy
es mostrar que el acoplamiento serie de practicas-régimen de verdad

forma un dispositivo de saber-poder (Foucault, 2007, 37).

El liberalismo, en tanto contexto de inteligibilidad, encuentra su
sentido fundamentalmente en el papel desempefiado por la libertad en
el arte de gobernar. El liberalismo, entonces, puede definirse como el
cdlculo del riesgo —el libre juego de los intereses individuales— compa-
tible con el interés de cada uno y de todos. Libertad y seguridad: los
procedimientos de control y las formas de intervencién estatal reque-
rida por esta doble exigencia constituyen la paradoja del liberalismo.
Afirma este autor:

... la libertad y la seguridad, el juego entre una y otras, es eso lo
que estd en el corazén mismo de esa nueva razén gubernamental
[...] Libertad y seguridad: esto animard desde dentro, para decirlo de
alguna manera, los problemas de lo que llamaré la economia propia
del liberalismo (Foucault, 2007, 86).

Asi, se introduce una nocién de libertad sujeta a control e interven-
cién segin las normas establecidas. Por eso, los procesos de normaliza-
cién son medulares para todo el conjunto de la poblacién bajo formas de
intervencién regularizadoras que hardn de Ixs sujetxs seres sumidxs en el
necesario orden considerado normal.
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Ese entramado de libertad, dispositivos de seguridad y normalizacién
constituyen el esquema desde el cual debemos problematizar la cuestion
de Ixs sujetxs y sus acciones/pensamientos/deseos en las sociedades actua-
les. En esa linea, cada sujetxs libre estd sometido a ese régimen de verdad
atravesado por las redes del poder que somete en un juego casi fantasioso
en que queremos ser libres y somos, al mismo tiempo, normalizadxs. Y la
norma es aquello bajo lo cual quedamos todxs subsumidxs.

Nos preguntamos ;qué sucede cuando en este conjunto de sociedades
heteronormadas las mujeres y Ixs sujetxs feminizadxs pretendemos ejercer
nuestra libertad? Rita Segato responderia que, aqui, indefectiblemente
aparece lo que denomina violencia estructural.

El paradigma de la violencia estructural que desarrolla Rita Segato
en muchas de sus obras —entre ellas Las estructuras elementales de la
violencia— consiste, en sintesis, precisamente en abordar el tema de la
desigualdad de los géneros manifestada en distintas formas de ejercicio
de violencia hacia las mujeres —de entre las que la violacién se presenta
como una expresidon exacerbada y cruel- de manera integral problemati-
zando todos y cada uno de los intersticios de las sociedades constituidas,
ya desde sus figuras tradicionales, en que se sostienen las desigualdades.
Estas se encuentran instaladas en nuestras diversas maneras de pensar,
sentir, actuar unxs en relacién con otrxs.

...conocemos los tipos —violencia fisica, psicoldgica y sexual,
ademds de la violencia estructural reproducida por las vias de la
discriminacién en los campos econémico y social- y sabemos de sus
variantes idiosincrdticas locales, de la imposibilidad de confiar en
los nimeros cuando el escenario es el ambiente doméstico, de los
problemas para denunciar, procesar y punir en esos casos y, sobre
todo, de las dificultades que tienen los actores sociales para recono-
cer y reconocerse y, en especial, para nominar este tipo de violencia,
articulada de una forma casi imposible de desentrafiar en los hdbitos
mds arraigados de la vida comunitaria y familiar de fodos los pueblos
del mundo (Segato, 2010, 130).
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Sostenido en un sistema de diferenciacién entre clases y géneros se
ejerce un control normalizador que nos hace a todxs participes obedientes
de clasificacion y jerarquizacién. El “ser otro”, el “ser menos” de algunxs
sujetxs es la tnica via de subsistencia de ese antiquisimo sistema de cas-
tas que hoy rige con nuevos ropajes y que goza todavia de una colosal
vigencia. Hay quienes debemos “ser menos” para que otros “sean igua-
les”. Algunxs debemos situarnos en ese lugar del “ser menos” para que se
instituya convenientemente un contrato entre individuos que sostiene la
ficcion de que todxs formamos parte de la sociedad de igual manera. En-
tonces existiria “... la propia credencial que los miembros de este orden se
exigen, unos a otros, para incluirse como semejantes” (Segato, 2010, 250).

Judith Butler refiere a la precariedad de nuestras vidas en el mundo
actual, globalizado, neoliberal y violento. Nos pareci6 tan conmovedor
como insinuante la dedicatoria de la obra de esta autora en Vida precaria:
“Para Isaac, que es capaz de pensar de otro modo” (Butler, 2006, 3). Y nos
preguntamos, entonces, por nuestra propia capacidad para pensar diferente
y, en consecuencia, generar acciones que promuevan cambios. La autora se
pregunta de diversas maneras por esa posibilidad, aunque intenta dar una
respuesta afirmativa fundada en algunos pensadores que han tematizado
la violencia y el duelo. Para que sea posible pensar de otro modo debemos
ver a esx otrx, ese rostro otro que no puede dejarnos indiferentes en sus
tantas formas de sufrimiento y ello seria, en términos de Butler, una “ética
de la no violencia”. Sus apreciaciones sensibles ante el dolor de esx otrx con
rostro, nos han ayudado a repensar el sentido de la precariedad de nuestras
vidas, de las vidas de todxs.

...ademads del hecho de que las mujeres y las minorias sexuales
estdn, como comunidad, sujetas a la violencia, expuestas a su po-
sibilidad a su realizacién. Esto significa que en parte cada uno de
nosotros se constituye politicamente en virtud de la vulnerabilidad
social de nuestros cuerpos —como lugar de deseo y de vulnerabilidad
fisica, como lugar piblico de afirmacién y de exposicién-. La pérdida
y la vulnerabilidad parecen ser la consecuencia de nuestros cuerpos

socialmente constituidos, sujetos a otros, amenazados por la pérdida,
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expuestos a otros y susceptibles de violencia a causa de esta exposi-
cion (Butler, 2006, 46).

El cuerpo, los cuerpos del conjunto de la poblacién en términos fou-
caultianos, estdn sujetos a mecanismos de seguridad que los sujetan a un
control normalizador omnipresente, por ello y citando a Butler: “Aunque
luchemos por los derechos sobre nuestros propios cuerpos, los cuerpos
por los que luchamos nunca son lo suficientemente nuestros. El cuerpo
tiene una dimensién invariablemente piblica como un fenémeno social,
mi cuerpo es y no es mio [...] s6lo més tarde, y no sin alguna duda, puedo
reclamar mi cuerpo como propio, como de hecho tantas veces lo hago”
(Butler, 2006, 52).

Y claro que la lucha la debemos emprender y continuar aunque nues-
tra libertad sea parte ineludible del sistema de control normalizador sobre
nosotros, aunque nuestros cuerpos no puedan ser totalmente propios.
Quizds esa lucha sea, en los tiempos que vivimos, nuestra mds imperiosa
necesidad e inexcusable tarea ética y politica.
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Sexualidad en la escuela. Entre la imposicion biologica
y el empoderamiento

Aida Fuentes, Simon Herrera, Bruno Pino

n Chile han existido diversos intentos por establecer programas

de educacién en sexualidad, afectividad y género, los cuales han
tenido dispares resultados. La mayoria de los programas dependen de la
Iglesia catdlica o de entidades asociadas a ésta. Esto se traduce en enfoques
prohibitivos que entienden la sexualidad como sinénimo de embarazo o
enfermedades, haciendo un riguroso llamado a la abstinencia, y dejando
de lado las problemdticas de género y afectividad. La mayor fuente de in-
formacién para nifios/as y jovenes se encuentra a través de redes sociales,
television, pornografia, etc., medios que estdn principalmente atravesados
por el sexismo, la violencia y los estereotipos. Los derechos sexuales y re-
productivos, y el acceso a la informacién, se ven mermados por la forma
en que se llevan a cabo los planes de educacién sexual, los cuales muchas
veces quedan relegados como parte del curriculum de biologia, reduciendo
la sexualidad a una superflua revisién de los aparatos reproductores, enfo-
cando su rol a la mera procreacién, dejando las problemaéticas de género
y afectividad relegadas del curriculum escolar.

La escuela’, si bien es uno de los lugares mds importantes para la
sociabilizacién de nifias y nifios, suele invisibilizar, suprimir e incluso
condenar las manifestaciones propias de la sexualidad y afectividad. La
ausencia explicita de estas temdticas pasan a formar parte del curriculum
oculto, otorgdndoles una dimensién de tabtd,donde nifias/os no pueden
decir palabras “prohibidas, sucias, inapropiadas” como pene o vagina, sin
reir o sentir verglienza. La escuela pareciera pretender educar mentes en
un ambiente asexuado, carente de corporalidad y emociones, sin embargo,

7 Al hablar de escuela nos referimos a la institucién tradicional, dejando de lado los

nuevos proyectos educativos que buscan alejarse del concepto convencional.
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las/os estudiantes, desde su mds temprana instancia de sociabilizacidn,
manifiestan un interés y curiosidad por explorar, sentir y tocar, a si mis-
mos y a los otros y otras con quienes conviven y con quienes comparten
el mismo espacio por varias horas a la semana. Las/os docentes se ven
enfrentados a estas manifestaciones de las sexualidades, en sus diferentes
aspectos, con escasas o nulas herramientas educativas, optando muchas
veces por pasar por alto o simplemente suprimir comportamientos o
emociones que pongan en jaque la forma de entender las relaciones en
el aula, y a medida que ninas/os van creciendo, la escuela intentard, cada
vez mds, normalizar sus cuerpos y manifestaciones de individualidad.
Desde este contexto es interesante preguntarnos sobre el papel que juega
o debiese jugar la escuela en materias de educacién sexual, y cémo hacer
educacién sexual desenmarcidndonos de los sesgos estereotipados, sexistas
y adultocentristas.

La escuela como la conocemos hoy en dia responde a una légica y
cultura especifica, que impone una intencién particular para con los/as
estudiantes. Heredera de un pensamiento occidental, busca justamente
transformar pero con el foco en lo cognitivo. Y es que como herederos de
este pensamiento lo que primeramente nos definiria seria nuestra dimen-
sién intelectual: somos seres humanos porque contamos con la facultad
de la razén. Esa precision y atencion especifica repercute en cémo nos
desenvolvemos, en como se levanta una institucién educativa que se avoca
y valora tdnicamente el desarrollo de habilidades de ésta indole (muchas
veces enlazdndose con una automatizacién de nuestras facultades para
habituarnos al mercado laboral). Pero, ;Qué sucede con las otras dimen-
siones humanas? ;Qué espacio se le da a las emociones, a la afectividad
y a la sexualidad?

En un principio, vemos cémo en el aula y las dindmicas generales
de la escuela reducen y evitan las instancias de trato para con nuestras
dimensiones del sentir. Sobre todo la sexualidad queda relegada como
dmbito a evitar, como dimensién que aun no corresponderia tocar en la
infancia, en tanto la comprendemos erréneamente como etapa asexuada.

Actualmente, las politicas educativas en torno a la sexualidad se
reducen a la oferta de diversos programas con enfoques completamente
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distintos, entre los cuales las escuelas pueden optar. Dicho caracter de la
politica ptblica se relaciona con la impronta neoliberal de un sistema edu-
cativo que funciona sobre l6gicas de mercado. La institucién y el sistema
educativo fomentan el gesto del “check list”; los establecimientos buscan
simplemente cumplir con las exigencias, sin buscar una educacién sexual
realmente integral. En un mismo sentido, dentro de la oferta, muchos
de los programas atentan directamente contra derechos de identidad,
en ocasiones fomentando perspectivas patologizantes de la diversidad, o
perpetuando los roles de género y sus contradicciones.

La escuela, se rige entonces por estas perspectivas: la educacion
sexual y afectiva tiene un lugar secundario, sélo cuentan las asignaturas
que se pueden medir, e influyen en la construccién de ciudadanos para la
economia. Y es que no es dificil reconocer relaciones de poder: la autori-
dad del profesor ante los/s estudiantes que reciben los saberes cerrados,
una escuela con lugares y dindmicas disefiadas para adiestrar hacia la
vida “adulta” del trabajo y la competencia. Mirando cémo se aparecen los
lugares del sentir (no-medible) dentro de estas dindmicas de poder, ve-
mos claramente una falta de cuidado, falta de atencién para con nuestra
sexualidad y afectividad.

Dentro de esta circunstancia, parece clara la falta de espacios para el
desarrollo y amplitud de la sexualidad y afectividad. En un primer momen-
to parece nulo el aporte de tales dimensiones para la intencién principal:
capacitar para la vida laboral. Sin embargo, sucede que las relaciones de
poder establecidas en la escuela no funcionan simplemente acallando o
anulando lo emocional; el poder no es simplemente coercitivo. Uno de los
intelectuales que mds se ha dedicado al estudio del poder ha sido Michel
Foucault, pensador francés, que aclara cémo el poder no se reduce a los
poderes del estado, sino que es un fenémeno complejo que conlleva redes
de relaciones que sostienen las dindmicas sociales de los individuos.

En atencién a lo anterior, podemos ensanchar la comprensién de
las relaciones de poder dentro de la escuela. La propuesta que este au-
tor presenta, posiciona el poder no sélo como una simple relacién entre
individuos, sino como una red que se relaciona en distintas dreas de la
sociedad, y por tanto se define en acto, como la préctica de la relacién de
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poder. De esta forma, las relaciones o maneras de imponer la verdad y la
“normalidad” en la escuela se dan en micro relaciones incluso entre los
mismos estudiantes y los espacios; existen ademds de las relaciones entre
sujetos, métodos de castigo o control que no son directamente punitivos,
sino que refieren a un método implicito y social, que puede consistir en
la discriminacién, en la invisibilizacién o la censura, que muchas veces
puede venir desde el mismo sujeto controlado; entendiendo ciertos “pa-
rametros” que integramos “inconscientemente” y que van determinando
nuestras acciones. Asi, la formacion o el trato de la sexualidad en la
escuela se juega en este sentido; las relaciones de poder no son simple-
mente impositivas sino que formadoras de subjetividad, se restringen los
espacios de ensefianza—aprendizaje para lo sexual-afectivo, pero a su vez
se fomenta una comprension especifica de la sexualidad, afectividad y
los roles de género: una afectividad para un sujeto neoliberal. Asi se nos
educa emocionalmente través de las précticas, las relaciones, el lenguaje,
las ceremonias y los castigos. En efecto, se nos ensefia a sentir de cierta
manera: normas especificas para hombres y mujeres, una imagen para
el nifio y la nifia, una sola orientacién sexual, una disposicién afectiva
distinta para cada cual.

Entonces, si bien en un principio parecia que la escuela simplemente
relegaba la dimensién sexual, afectiva y del sentir para sobreponer tinica-
mente el desarrollo intelectual, ahora vemos que en realidad esa ausencia
es constitutiva, o mds bien constituidora de subjetividad. Pareciera que
esa opacidad conllevara cierta intencién para con nuestra dimensién del
sentir; junto con potenciar ciertas habilidades cognitivas o intelectuales,
se nos fomentan valoraciones especificas y formas de relacién con otros/
as. De este modo, no existe la posibilidad del “nada hacer ain” respecto
a la sexualidad y afectividad; al ignorar, al postergar o al callar en lo co-
tidiano, ya estamos perpetuando una comprensién especifica sobre estas
dimensiones.

Cuando hablamos de educacion sexual en la escuela, quizds una de
las primeras preguntas que debiésemos formularnos es ja quiénes nos
dirigimos? Por lo general las campafias de prevencion a nivel gubernamen-
tal estdn enfocadas a un sector adulto-joven, convirtiendo la educacion
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sexual en una mera entrega de anticonceptivos, seguida de un desfile
de iméagenes de genitales con aspectos impactantes sefialando que tipo
de enfermedad causo tal dafio, es decir, la educacién sexual fue relegada
al simple acto sexual, y por tanto, a la poblacién que se ha considerado
estd en edad de iniciarse sexualmente. Entender la educacién sexual como
subyacente a un sujeto que en determinado momento de su vida comienza
a ser sexualmente activo, es implicitamente negar que somos seres se-
xuales desde mucho antes del coito genital y que también lo somos mads
alld de una relacién con otro. Es un error entender la sexualidad como
un sinénimo del acto sexual. Somos seres sexuales desde nuestra primera
infancia: el deseo, el placer y la afectividad nos acompafian desde incluso
antes de tener memoria.

El placer y el deseo se presentan desde siempre, pero el infante no
necesariamente relaciona estos conceptos con la genitalidad. Hay, por
ejemplo, placer al mamar del pecho materno, y hay placer también en el
descubrimiento del cuerpo mediante la autoexploracién. El tacto juega un
rol muy importante durante la infancia, nifios y nifias desean tocar y ser
tocados, experimentar con partes de sus cuerpos, sentir texturas, olerlas,
saborear. Esta es su forma primera de relacionarse con el mundo y con
sus propios cuerpos, y estd estrechamente ligada al placer. Sin embargo,
los adultos no solemos ver con buenos ojos las manifestaciones propias
de la sexualidad infantil, quizds se pueda atribuir a que por una parte,
el concepto de infancia se entiende principalmente bajo la premisa de
la pureza, la inocencia, lo incorruptible y sin mancha, mientras que por
otro lado el sexo, que se acostumbra a entender como tnica forma de la
sexualidad, nos parece algo todo lo contrario a la infancia; sucio, vergon-
z0so, secreto, oculto. Nos incomoda que un infante pregunte por su origen
con las sospechas de que se le oculta algo, o que se interese en el cuerpo
adulto y las diferencias que observa al comparar con el cuerpo propio, y
mucho mds aiin incomoda que un infante se toque a si mismo y busque
-y encuentre- el placer en partes del cuerpo que el adulto ha intentado
censurar. Sin mds herramientas que la forma adulta de entender la sexua-
lidad, los adultos tomamos una actitud represiva frente a las manifesta-
ciones sexuales infantiles, las condenamos, castigamos, e incluso tratamos
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de mantener “el problema” en secreto, intentando no nombrar la accién
casi por temor a darle demasiada importancia e incentivarla. El mensaje
es claro y el infante no tardard en entenderlo: lo que hace es prohibido,
no deberia hacerlo aun cuando le proporcione placer. Pero lo que tendra
mads claro auin, es que su sexualidad debe ser tratada de forma oculta, por
debajo de los ojos castigadores. Lo mds probable es que la intervencién
adulta no ponga fin a su autoexploracion, pero lleve consigo la carga ahora
autoimpuesta de la culpa. Siendo este el primer paso para entender la se-
xualidad, y todas sus manifestaciones, como un tabu. El infante no verd a
los adultos como personas en quien confiar sobre estos temas, sino todo
lo contrario, los verd como personas a quienes ocultarles su sexualidad.

Tal vez sea injusto culpar a los adultos del dafno inconsciente que al
que han dado pie, pues fueron ellos mismos “victimas” de estos impulsos
también acallados en la nifiez. Es probable que solo estemos replicando lo
poco que sabemos de educacién sexual, y sobre todo lo poco que sabemos
sobre sexualidad infantil, la cual es cominmente negada e invisibilizada.
Sin embargo, ahi estd, latente, expresdndose en multiples formas. Y con
nuestros aparentemente bien intencionados intentos por detenerla,
estamos coartando una actividad sana y natural: el autoconocimiento.
Ponemos limites al encuentro del infante con su propio cuerpo, el cual
necesita conocer, para entenderlo, para proporcionarse placer, y para tener
una sexualidad sana también en el futuro, sin prejuicios, sin tabtes y sin
culpas innecesarias. Es una imposicién casi antinatural negarle al infante
el contacto con su propio cuerpo.

Por otra parte, hablar abiertamente de sexualidad en la infancia,
en todos sus dmbitos, y entenderla como algo mds grande que el acto
sexual, propicia la confianza —tan deseada por los padres en sus hijos
adolescentes—, fomenta el conocimiento y el empoderamiento, e incluso
podria ser una forma de frenar los abusos a menores, tanto psicolégicos,
como fisicos y sexuales.

Hoy en dia, considerando las jornadas laborales entre otros aspec-
tos, la escuela es el lugar por excelencia de sociabilizacién, alli nifios y
nifias se enfrentan a los otros constantemente, generardn importantes
vinculos de afecto tanto con compafieras/os como con profesoras/es. Y

Il - Cuerpos y afectos 109

también se verdn afectos a nuevas formas de la sexualidad que se dan
en la relacién con otros cuerpos, con el otro. Entre encuentros con los
estereotipos, curiosidad y exploracién de nuevas formas de manifestar-
se, el infante comienza a entender su sexualidad inserta en un contexto
social, histéricos, circunstancial, entre otros. Y serd principalmente en la
escuela donde aprenderd a desenvolverse en estos aspectos. ;Pero, tienen
herramientas las y los profesores para tratar la sexualidad a tan temprana
edad? ;o nuevamente nos enfrentamos a un castigar un pasar por alto o
un silenciar? ;O son mds bien los discursos del curriculo oculto los que
van dictando la pauta?

Cuando vemos la sexualidad como parte fundamental de la persona
desde la primera infancia, y luego nos damos cuenta de que los programas
de educacion sexual estdn presentes recién a partir los 14 o 15 afios, ;no
nos deberiamos preguntar si tal vez estamos llegando tarde?

Una pregunta legitima que puede surgirnos es ;por qué la escuela
debe hacerse cargo de la sexualidad y la afectividad? Le exigimos mucho
a la escuela y a veces pareciera que ahi se resuelve todo, que es el espacio
donde se forman sujetos tal y como deben ser para la sociedad. Si bien
es cuestionable la idea de la escuela como formadora de sujetos, lo que
no podemos negar es que un espacio de socializacién por excelencia y es
por este mismo motivo por el cual debe hacerse cargo. Pasar ocho horas
en un mismo espacio (al menos en el caso de gran parte de las escuelas
chilenas) es motivo suficiente para que la escuela tenga algo que decir en
torno a sexualidad y afectividad en todos sus niveles, desde la infancia
hasta la adolescencia. Para desarrollar esta tarea, hay que intentar dejar
de lado una visién adultocéntrica de la educacién sexual, donde los nifios
son seres asexuados que en un futuro se verdn enfrentados a estos temas,
pero no “ahora”. La tarea no es facil, por lo mismo es que creemos en
ciertas formas de procurar una educacion sexual con sentido no solo para
nosotros/as, sino también para ellos/as. Teniendo en cuenta la forma en
que se ha llevado a cabo la educacion sexual en la escuela, tanto con sus
programas como con sus omisiones, es que creemos que hay que pasar
de una educacién mayoritariamente sexista, binaria y abstencionista, hacia
una educacién no sexista, feminista, no binaria y que tenga un enfoque
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positivo de la sexualidad, enfocdndose en el placer, asi como en el auto-
cuidado y el mutuo cuidado.

Dentro de la vision adultocéntrica, el castigo y la culpa son estandar-
tes. No hay que tocarse, no hay que explorar, al menos no hasta tener la
edad suficiente en la que puede llegar a permitirse, pero jamds a avalarse.
Numerosos son los mitos en torno a la masturbacién que provocan un
sentimiento de culpa al hacerlo y de vergiienza, humillacién. Lo mismo
ocurre con quienes se inician sexualmente con un otro a temprana edad,
esto aparece como algo que conlleva un castigo o una prohibicién. La
educacién sexual en la que pensamos, debe intentar dejar de lado el cas-
tigo y la culpa para considerar el deseo y el placer, como algo positivo,
como dimensiones que se dan a lo largo de nuestra vida entera, no que
comienza en determinado momento. Hacerlo asi, nos parece provechoso
a su vez para evitar casos de maltrato, ya que parte de centrarse en el
placer es centrarse a su vez en el placer del otro, donde todo debe ser
con consentimiento de ambas partes.

Dentro de lo que proponemos, debemos considerar a la informacién
como una herramienta necesaria. Esto puede entenderse ampliamente.
No es solo en la infancia, sino también en la adultez, donde no se tiene
claridad qué es una relacién “sana”, sea de amor, sexual, familiar, etc. Los
multiples casos de violencia intrafamiliar que vemos dia a dia en la prensa
y de la cual no se dice nada hasta que se llega a casos extremos como lo
son los femicidios, son indicios de falta de informacién. Si no sabemos que
estamos en una relacion viciada, en una relacion violenta, se vuelve dificil
que lo denunciemos y que hagamos algo al respecto. Precisamente esto
puede ocurrir en la infancia y se vuelve necesario identificar situaciones
violentas que no son normales o en el caso lamentable de que si lo sean,
que deben modificarse.

Otra forma de considerar la importancia de la informacién y el ac-
ceso a esta, se da en el caso de los derechos sexuales y reproductivos, asi
como en las leyes del pais, de los cuales muchas veces se desconoce de
su existencia o en qué consisten. Un caso recurrente en Chile es el de
obligar a jévenes a cortarse el pelo mds arriba del cuello, escuddndose
en que el reglamento interno del colegio lo prohibe, algo que es ilegal
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en el marco de la ley de inclusién. Si un joven conoce sus derechos y las
leyes que regulan a la escuela, es capaz de protestar ante esa imposicién
e incluso de denunciar a la escuela en caso de ser discriminado. Conocer
las leyes y los derechos sexuales y reproductivos nos dan la capacidad de
exigirlos y de no ser pasados a llevar y creemos que la educacién sexual
debe hacerse cargo de socializar estos conocimientos.

Otro de los puntos fundamentales es la importancia de tratar los
temas a los que nos vemos enfrentados/as en la escuela y principalmente
en la sala de clases, ya que, como ya deciamos anteriormente, omitir los
asuntos es una forma de instituir con la cual el curriculum oculto suele
manejarse. Si observamos en la clase una actitud violenta sexualmente de
un nifio a una nifia (se nos hace dificil hablar de abuso en la infancia) y lo
dejamos pasar como algo normal o como algo en lo que no vale la pena
detenerse, estamos haciendo un doble dafio, ya que le decimos a la nifia
que debe dejarse humillar y al nifio que estd bien que mantenga su posi-
cién de autoridad. Es por esto mismo que surge la necesidad de explicitar
una conducta violenta o discriminatoria, con el fin de evitar normalizarla.

Si bien creemos en la necesidad de la educacién sexual de forma
explicita, como una asignatura y no meramente como parte de biologia,
reconocemos que nada de esto tiene sentido si no hay transversalidad
en todas las asignaturas, si en la clase de educacién sexual tratamos un
caso de discriminacién, pero en la de matemadtica lo dejamos pasar como
algo normal. Toda educacién debe ser sexual, lo que supone un reto a su
vez para todos los/as profesores/as, asi como para la formacién de estos
mismos.

Una propuesta concreta para llevar a cabo todo esto, es considerar a
la filosofia con nifios y nifias como un método para desarrollar las clases,
independiente de su contenido. Con el didlogo como estandarte, es posible
tratar las cosas que surjan y pensar juntos formas sanas de relacionarse
y problematizar las formas que se dan tanto entre nosotras/os como en
la sociedad. Considerarlo a su vez como ejercicio de escucha y de habla,
de sacar la voz ante lo que ocurre sin miedo al castigo ni la culpa, puede
incluso servir para prevenir abusos y para que la infancia se valore a si
misma, sin quedar subsumida a la adultez y considerando el cuidarse a
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uno mismo y entre pares. Lo que pretendemos y es nuestra constante bus-
queda, es una educacion sexual que no responda al patriarcado (manifes-
tado en el curriculum oculto) ni al sistema neoliberal que maneja nuestros
afectos (como se manifiesta de forma mds explicita en las asignaturas).
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Filosofia y cuerpo: vinculo existencial vital y necesario
como experiencia mediada por el lenguaje
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Filosofia y cuerpo: vinculo existencial vital y necesario

1 cuerpo como tema y como problema filoséfico contempordneo
E(ﬁnes del siglo XX y principio del XXI) responde, desde la abs-
traccién que enmarca los campos del conocimiento y su censura de la
facticidad, a una nocién del mismo desdoblada de si “una cosa es la idea
de cuerpo y otra su materialidad” (Nussbaum, 2009, 88). Para la geopoli-
tica del conocimiento el cuerpo no se considera ni visualiza como nticleo
de significacién complejo, rico en produccién de sentidos que puedan
abordarse sistemdticamente produciendo nuevos espacios de saber, tal
limitacién proviene en gran medida, en el marco de la intelectualidad fi-
loséfica contemporédnea en que esta sigue persistiendo sélo en la facultad
razonadora universal como modo de ver, aprender y explicar el mundo
sin considerar el aporte cultural de la diversidad de seres que la habitan
en el que confluyen las diversas experiencias mediadas por el lenguaje.
La reflexién critica que expongo proveniente de una matriz cultural
arraigada al paisaje natural y humano, toma aporte relevante la multipli-
cidad de sentidos texturables que el ser de hoy puede integrar a la filo-
soffa. Parto de un contexto en el que la racionalidad filoséfica, la 16gica y
la ciencia no han contribuido desde el método tradicional herramientas
eficaces para analizar cuestiones fundamentales acerca de la posibilidad
intrinseca del sujeto de entablar un didlogo consigo mismo sin mediar
ninguna autoridad, ni de mostrar que dicha construccién interior es par-
te de una intencionalidad que supera la conciencia y el actuar desde el
reconocimiento de su finitud, y de la accién de pensar y hablar como pro-
duccién inmanente a su propia naturaleza “las emociones son la manera
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con las que negociamos las tensiones involucradas en el hecho mismo de
ser humanos” (Nussbaum, 2009, 81).

Hacer a los seres responsables de su destino no implica arrojarlo
al mundo librado a su suerte, de alli parte una reflexién acerca de las
convergencias y divergencias entre el trdnsito existencial en el mundo y
el habitarse desde el reconocimiento del ntcleo subjetivo que lo anima.
Es decir, de su mismidad de ser en el instante de su auto—percepcién que
luego se trasciende buscando entablar un didlogo desde si y para con los
otros, este es un proceso social y humano que afirma su unicidad dando
lugar a un pensar de si, un reflexién auto-centrada que no excluye lo
sensible. Las criticas se fundan en que, en el mundo contempordneo de
civilizacién tecno—cientifica, la realidad acalla las voces del cuerpo e inhibe
la manifestacién de los procesos naturales de éste y que se nos aparece
fenoménicamente trasladando el complejo accién-reacciéon de las mani-
festaciones corporales a la interpretacién de los especialistas.

En este sentido, la somatizacién actual de los conflictos, tal como
aparecen interpretados por las distintas especializaciones disciplinares en
el campo de la salud conforman de por si, una alienacién que destruye el
vinculo profundo entre la auto-percepcion, el pensar de si y su yo corporal
alejdndolo de su conformacién unitaria y recurriendo a la dualidad que
cartesianamente no se pudo resolver “El lugar del ser humano en el uni-
verso ha de ser redefinido” (Reeves, 2007, 80). A partir de esta cosmovisién
del mundo se hace necesario considerar que lo racional del ser que hoy
demanda un estar arraigado a la tierra como parte integral de su paisaje
subjetivo—objetivo buscando su unicidad.

Las vertebraciones conceptuales se tejen a partir de la articulacién
de los mencionados registros y ayudan a internarse en el recorrido de la
razén de este tiempo con la intencién de descifrar los nticleos de pro-
blematicidad antes expuestos, ello exige reflexionar criticamente acerca
de si “el conocimiento corporeizado puede ser visto como fundamento
abstracto” (Levinas, 2003, 71)o en su defecto, ser integrado a los marcos
cientificos de referencia que en el contexto de la sociedad contemporénea,
desubican y a la vez distinguen las partes constitutivas de un todo que
llamamos ser en si, generando fragmentos ideograficos que intervienen
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y describen los procesos desde las perspectivas de las ciencias. Para la
filosofia que esbozamos, el cuerpo habla y desde el marco conflictivo de
su lenguaje expone la criticidad en la imagen, en los guifios y tensiones,
tendiendo a de-construir-reconstruir lo dado de por si, como verdad que
la enajena del nicleo sensible que la asiste.

Las contradicciones la légica del lenguaje operante desde la moder-
nidad hasta el presente, inscriben al conocimiento desde una doble per-
tinencia, tanto al orden del objeto como al orden del sujeto distanciando
epistemolégicamente los saberes de la cultura, de la trama de sentido vin-
culante y dialogal que testimonia el estar siendo en el mundo, interioridad
y conflicto corporalmente visible. En este sentido el saber y el conocer
cobran textura, cuerpo material, fenoménico porque “Es menester ubicarse
de un modo diferente con respecto de la ciencia, no como esclavo sino,
como un ser libre” (Schelling, 1965, 11). Este es un posicionamiento mads
cercano a la experiencia subjetiva, a una accién que pretende abordar la
unicidad del ser en su proceso de subjetivacién como una instancia silen-
ciada en los discursos. La filosofia en tiempo presente recupera el cuerpo
como nudo relacional conflictivo y complejo. Tema que le atane al ser y
a su corporalidad sensible sin inhibiciones ni menoscabo.

La carne sufre cuando la hieren, no es extrafia de mundo, es me-
diacién, superficie, conjunto de colores y de olores habitados. De ello
se deriva la densidad de tacto con el que sentir lo que lo rodea desde
a percepcién interna del goce. Este es un acto en el cual se recupera la
sensibilidad como valor y con ello se habilita una diversidad de interro-
gantes. Entre ellos, la pregunta por la significacién del gesto, la apertura
inasible a la densidad de los colores, a la vez que conjugan paisajes y
ritmos que hacen de su interpretacién un complejo errante que resiste a
la clasificacion de los sistemas.

Hermenéutica de lo otro que aparece en el marco reflexivo de la filo-
soffa produciendo disrupciones, desafiando la abstraccién sistemdtica que
predomina en el contexto geopolitico y epistémico desde hace siglos con
algunas variantes implicadas pero que de ningtin modo incluyen el espacio
corporal sensible como aspecto relevante de una filosofia que debe pensar
de si para pensar lo otro como promesa y no como amenaza.
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Yendo mds alld de la razén que pongo en evidencia busco una nueva
articulacién del ser con el pensar y desde esta dar lugar a una filosofia
critica contextualizada en el espacio y en el tiempo con la intencién de
poner al descubierto lo que significé y significa la racionalidad hegemdnica
articulada con el despliegue geopolitico y epistémico para América Latina
y otros pueblos que han sufrido y sufren el mismo derrotero, la coloni-
zaciéon mental-intelectual y la dominacién econémica que estas acciones
encubren. La asuncién de la tarea reflexiva, apunta a develar situaciones de
poder en las que un ser toma distancia, se aisla de lo diferente para poder
definirlo seglin sus propias categorias, entonces “el poder arbitrariamente
ejercido, fragmenta la subjetividad, el disciplinamiento de los cuerpos a
sus dispositivos hacen perceptible la obediencia” (Cullen, 2008, 56).

En este contexto la fragmentacién, la marginacién, el aislamiento
atentan contra la humana condicién de ser para si cuerpo sensible, mis-
terio, pasion y razén hecha subjetividad en proceso que no descarta la
razén sino que pretende integrarla.

Conclusion

Lo que persigue esta escritura es abrir sin mds predmbulos la visién
integrativa y dialogal inscripta en el propio territorio. De alli la urgencia
de recuperar aspectos metodolégicos que me permitan pensar mds alld
de la l6gica imperante. Entiendo que las mentes despiertan el mundo, lo
hacen posible, lo ponen en movimiento cuando vinculan conocimiento,
sentido, referencia. Cambio de paisaje interior-exterior por el cual la ima-
ginacién hace posible integrar conocimiento—cuerpo-mundo, reflexividad
critica que generando debates filos6ficos acerca del ser y su deber ser
teniendo como nucleo fundante las lengua que indentifican y recrean la
cultura. Este es un espacio vital donde la unicidad humana hecha deve-
nir, subjetividad en proceso involucra al cuerpo, al habla, la lengua, la
palabra, al signo y al simbolo como registros por los cuales el otro ser
hace del mundo su casa, le da sentido a través de la auto—percepcion,
reconocimiento que se concreta o realiza a partir de sus experiencias en
el mundo de la vida.
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En este trdnsito las acciones humanas entablan discrepancias in-
terpretativas, discursivas en cuanto al desarrollo del conocimiento en la
historia fundado en los principios y criterios de verdad, puesto que éste en
su recorrido afinca la experiencia de origen en una comprension racional,
légica u objetiva de lo diferente como lo extrafio, lo inferior, lo extranjero
sin mediar una reflexion critica acerca de estos puntos enajenaciéon del
pensar que exponemos como critica a la filosofia en general y al filésofo en
particular. El vinculo formal, material de filosofia y cuerpo se corresponde
con la inclusién de un nuevo paradigma, uno que ponga el cuerpo dentro
del marco racional de la filosofia, de “una ética material que tengo como
principio formal la preservacién de la vida” (Dussel, 1998,427). Del recono-
cimiento puntual de la sensibilidad o mundo subjetivo como un proceso
por el cual el pensamiento se enriquece incorporando otras geografias al
lenguaje, uno que se sale del marco formal de la razén y en el contexto
audaz de la imaginacién y la poesia.
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La dimension pulsional en la conjugacion de experiencia
cultural y vida. Aportes desde una vision nietzscheana

Sara Leticia Molina

CIIFE, UNCUYO

na de las dificultades mds importantes por las que atraviesa el

U proceso de aprendizaje formal, es la escisién entre las experiencias
de vida —sociales, afectivas, culturales, politicas, etc.— y el sistema educa-
tivo. Este es un problema de larga data que afecta a todos los niveles de
la educacién. En ese sentido, algunos de los tépicos mencionados a diario
por educadores y pedagogos se vinculan con la insercién de la escuela
en la comunidad, la conexién de la universidad con las problematicas
efectivas que existen en la sociedad, la formacién para la autonomia de
los sujetos y para la convivencia.

En este trabajo me propongo trazar algunas pistas para pensar el
ejercicio de acercamiento de dos dimensiones de la actividad cognitiva que
la ciencia quebr6 y cuya reunificacion se ha convertido hoy en imperativo
de urgencia; esto es, la vida pulsional y la inteligencia consciente.

Con ese propésito, haré una reflexion sobre un fragmento péstumo
(6[297]) de E Nietzsche dando pie al desarrollo escueto de una linea teé6-
rica que, a mi entender, favorece el desmontaje de la barrera que separa
el conocimiento escolar, de la vida.

Vamos ahora a la lectura del aforismo de Nietzsche para aproxi-
marnos a la comprension de esta problemadtica, aunque sin llegar atn al
nudo de la cuestidn.

Con los pensamientos ocurre como con los movimientos corpo-
rales: yo tengo que esperar a que acaezcan, aunque los quiera; esto
depende de si se practican. El querer no consiste aqui en representar
el objetivo sino en la representacién de formas légicas (oposicién de

un pensamiento, paralelo, andlogo, silogismo, etc.), en la forma del
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deseo. La memoria tiene que dar el contenido. Con ocasién de una
frase, la memoria intenta enganchar algo pertinente a las palabras
sueltas, y nuestro juicio decide si se adapta a ellas y cémo. Asi bus-
ca el pie una gran cantidad de posiciones en el instante en que se
tropieza. Nosotros elegimos de entre estos embriones de pensamien-
tos que emergen de repente de igual modo que a partir de palabras
sueltas a nuestra disposicién encerramos nuestros pensamientos en
féormulas. El elemento mds esencial del proceso ocurre por debajo
de nuestra consciencia. Nuestro carédcter decide si efectivamente son
pensamientos pertinentes los de la contradiccién, la limitacién y el
asentimiento: el nacimiento de todo pensamiento es un aconteci-
miento moral. -Las formas légicas aparecen asi como las expresiones
mds generales de nuestros instintos, inclinaciones, contradicciones,
etc.—. Hasta dentro de la célula no hay ningiin movimiento que no

sea ‘moral’ en ese sentido (Nietzsche, 2005, p. 183-184).

Recuerdo la imagen de un anciano que caminaba apoydndose en un
carrito. Si se detenfa por un momento ya no podia reanudar su marcha;
se quedaba inmodvil hasta que algiin familiar se acercaba, lo tocaba, le
llamaba la atencién, y entonces proseguia su lenta marcha. La hija me
dijo algo asi como “él, a veces, no recibe la orden del cerebro para seguir
caminando; el médico dice que sus piernas estdn demasiado cansadas,
pues ha caminado mucho durante su vida en su trabajo de agricultor”.
Normalmente el trabajo de nuestro organismo es imperceptible e invo-
luntario. Con los pensamientos ocurre algo similar. Hay un trabajo previo,
inconsciente, en el que confluyen necesidades, intereses, afectos, deseos...
Y cuando aparecen en la consciencia, lo hacen en la representacién de
formas légicas. Estas no son azarosas, no son fortuitas, pues son el re-
sultado de aquella actividad previa. No es que en primera instancia me
proponga un objetivo en torno al cual disefio ideas. El objetivo emerge
posteriormente. El deseo “empujé” las imdgenes y las palabras en una
direcciéon determinada. Sin embargo, esto no significa ceder un lugar
absoluto y determinante a lo irracional. Espero que se comprenda en lo
que sigue.
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El empujar surge de alguna/as pulsién/es (o instintos) que se imbri-
can con la actividad consciente para aferrar imédgenes, palabras, metas u
objetivos. Los insumos necesarios para dar la respuesta a estas preguntas
son proporcionados por la memoria, que selecciona; es decir, escoge al-
gunos elementos y suprime u oculta otros. Sin corrernos de la perspectiva
nietzscheana, podemos agregar que junto a la memoria opera la percep-
cién, imaginacion, etc. Asf como el albafil secciona, lima, perfora, adapta
los materiales, los ensambla para otorgar seguridad y solidez a la edifica-
cién; y asi como el escultor pule, marca trazos finos en el bronce o en la
madera para lograr la forma deseada; del mismo modo el pensamiento
construye el “mejor argumento”.

La actividad se lleva a cabo entrelazada con pulsiones (y/o instin-
tos) que agitan, disparan la fuerza en una u otra direccién. La imagen
del tropiezo que Nietzsche ofrece a modo de ejemplo es muy clara. El
tropiezo ocurre en un instante imprevisible, no advertimos el obstaculo.
Sin embargo en una brevisima fraccién de tiempo, el pie encuentra el
modo de acomodarse para no trastabillar y caer. La analogia es perfecta;
con igual prontitud el pensamiento acomoda las palabras sueltas “puestas”
por la memoria y suscitadas por una frase. Todo este accionar ocurre de
modo inconsciente; resulta imposible inteligir el proceso; sin embargo si
se puede atisbar; ello depende de la presencia o ausencia de actividad
reflexiva. Habrd sensaciones, imdgenes, y preguntas que pueden surgir
0 no j;por qué esta palabra y no otra? ;Qué relacién guarda esta o estas
palabras sueltas con “este” estado emocional o afectivo, con “esta” imagen
que evoca el recuerdo, o que se liga a un grito, a una risa, a una escena
memorable?... Ahora “nuestro juicio decide si se adapta a ellas y c6mo”.
Y aqui talla alguna moral.

Nietzsche niega la existencia de unidades atomisticas, aunque la in-
teligencia las necesite en la construccién de ideas y teorfas, y en la comu-
nicacién. Si mencionamos la inteligencia, la moral, los deseos, etc. es con
fines analiticos. Las fuerzas se mueven en una continuidad, cuyo quiebre
ocurre —o no- en la tensién de las mismas. Hemos de inferir entonces, que
los elementos y factores —para sefialar o tratar de identificar los cuales,
se emplean palabras y simbolos- intervinientes en la mds nimia de las
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acciones, aun en las fracciones microscépicas de todo lo que existe, se
hallan imbricados en el devenir de las fuerzas. Pero ese anudamiento no
es aleatorio, aunque el azar también juegue su papel. En la interrelacién
unos elementos mandan y otros se subordinan, y aqui la moral desempefia
un rol primordial. La moral, indisociable de la ideologia y de las valora-
ciones —en oposicién o en connivencia- con aquello que la vida pulsional
demanda, gravita con intensidad en la accién interna o externa.

A mi entender, si Nietzsche apela al ejemplo de una porcién infima
de la materia y a uno de los innumerables movimientos automdticos que
el cuerpo realiza cotidianamente, es para aproximarse a la comprension
de la envergadura de eso a lo que el cientificismo niega validez: lo im-
perceptible, lo que no se puede escuchar, tocar, ver, es decir lo que no
se traduce en “hechos” medibles, cuantificables. Por eso Nietzsche afirma
que “no hay movimiento que no sea moral”.

Hoy mds que nunca, la dimensién pulsional adquiere peso y relevan-
cia especial, razén por la cual considero que no deberia pasar inadvertida
en las instituciones educativas. Intentaré justificar la aseveracion.

Como puede corroborarse en el fragmento leido, asi como en tantos
escritos, Nietzsche le asigna un lugar fundamental a la dimensién incons-
ciente, aunque su estudio es profundizado y acotado al funcionamiento
del aparato psiquico, por el fundador del Psicoandlisis, Sigmund Freud.

En este marco, dadas las limitaciones de tiempo, me cehiré al andlisis
de algunas ideas bdsicas que tienden el puente entre la vida pulsional y
el quehacer cultural siguiendo pistas en la critica radical de la cultura de
occidente que Nietzsche lleva a cabo.

Dicho brevemente, las pulsiones son las fuerzas que mueven la
vida desde su base mds primitiva, en su inmediatez. Es la fuerza de
la naturaleza que mueve deseos, afectos, condicionando valoraciones e
ideas tejidas en el plano de la inteligencia consciente (Cf. Molina, 2017,
capitulo 2).

La cultura es in—corporada, es decir, se hace cuerpo, a través de la
actividad conjunta que anuda lo interno —pulsional, imaginativo, percep-
tivo, afectivo, eidético— con lo externo; esto es vida comunitaria, escolar,
familiar, etc.
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Claro que, resulta preciso aclarar, la pulsién no tiene meta ni direc-
cién prefijadas, encauza la fuerza en direcciones disimiles. Se apropia de
elementos extranos, heterogéneos o semejantes, siguiendo caminos diver-
sos: para crecer en poder afirmador de la vida, generando, creando; o para
sustraer la fuerza del otro, o de lo otro. En un sentido tendremos cultura,
“unidad de estilo” de vida de un pueblo, que no ha de confundirse con la
vida intelectual o el conocimiento erudito. Asi lo expresa categéricamente
Nietzsche, en la Primera Consideracion Intempestiva. (Cf. Nietzsche, 1994).

En el otro sentido, nos encontramos con el ejercicio del dominio. La
lucha por la supervivencia atraviesa ambos sentidos y se halla en la base
de la conformacién social y de la construccién del individuo. Pero esa
lucha se entabla en el devenir de las fuerzas que pugnan por el creciente
poderio, como dijimos antes.

Cuando el poder afirmador de la vida prima sobre el poder que
somete y destruye, las manifestaciones culturales logran evitar en gran
medida, (no totalmente) los condicionamientos impuestos por el ejerci-
cio del poder politico-econémico. El ansia de libertad, la coaccién de
esa fuerza pulsional que pugna por abrirse paso, da lugar a expresiones
inéditas, llenas de vida. Sin negar el costo afectivo —a veces politico y so-
cial- que ello acarrea, lo cierto es que en esas configuraciones tiene lugar
la demostracion efectiva del poder de la vida.

En este contexto, es preciso aclarar que para Nietzsche, cultura no
es sinénimo de civilizacién. Cuando se habla de su critica de la cultura
occidental, en realidad se refiere especificamente a la empresa civilizatoria,
la cual domestica al ser humano a través de lo que el filésofo denomina
“cria” y “doma”. (Nietzsche, 2006, p. 77-81) Tal empresa engulle gran parte
de las expresiones culturales mds genuinas, las banaliza, se las apropia
para darles un fin mercantil, utilitario, fagocitando asi toda la ebullicién
vital que contienen; o las priva de su desarrollo en su aparicién incipiente.

Nietzsche teje su teoria en torno a la idea de poder. Nada se sustrae
al peso de esa idea. En ese sentido, resulta licito afirmar que tras, o por
debajo —o como quiera decirse, pues no se trata de topografias— del placer
y la utilidad, estd la avasalladora e irrefrenable fuerza de la vida, que quiere
crecer; esto significa que el poder es algo intrinseco a la vida misma. En
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ese sentido el placer y la utilidad estdn supeditados a la potenciacién o
de—potenciacion de la vida.

Por otra parte, es necesario tener en cuenta que en la perspectiva
nietzscheana, atn las expresiones mds nobles de la cultura, no pueden
prescindir de algo que es propio de la vida: la lucha, la competencia y la
muerte. Esta es irremediable, dada la condiciéon de finitud de la vida de
todo ser viviente.

Pero, la competencia, aspecto nodal en el sistema capitalista, abre el
siguiente interrogante jes que no hay otra alternativa ademds de ganar o
perder acatando este principio de hostilidad, aceptando resignadamente
el resultado de la puja?

En la postura que sostengo, lo que no se puede evitar es el mando
y la obediencia® en la relacién de fuerzas, lugares que los sujetos y los
grupos alternan en funcién del grado de poder alcanzado. En este caso,
la rotacién depende de las condiciones contextuales y subjetivas. En estas
dltimas la pugna pulsional juega un rol fundamental, aunque inadvertido
en muchos casos. Las pulsiones actiian como rivales o aliadas de lo facti-
camente dado, razén por la cual esa fuerza puede ser beneficiosa y alentar
la prosperidad vital o puede ser profundamente destructiva.

;Por qué resulta acuciante tener en cuenta esta dimensién, en la
formaciéon de nifios y jévenes, inadvertida o negada en tantas las es-
cuelas? Porque, entre otras cosas, los males mads dificiles de combatir se
desencadenan a través de la alianza pulsional con los estimulos dafinos;
pues como bien sefiala Gustavo Dessal, psicoanalista argentino, “nadie
puede considerarse completamente a salvo de si mismo: estamos siempre
amenazados ante la posibilidad de nuestra propia traicién” (Bauman, y
Dessal, 2014, 26).

Unas fuerzas internas y externas se imponen sobre otras. Pero que

8 Nietzsche pone en boca de Zaratustra las siguientes palabras: “Yo he seguido las hue-
llas de lo vivo [...] con centuplicado espejo he captado su mirada [...] Pero en todo
lugar en que encontré seres vivientes of hablar también de obediencia. Y esto es lo
segundo: se le dan 6rdenes al que no sabe mandarse a si mismo [...]. Véase Nietzs-

che, Friedrich. Asi hablé Zaratustra, Cap. “De la superacion de si mismo”, p. 170.
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el mando se traduzca en dominio sometedor y la obediencia en sumisién
incondicional -relacién en la que irremediablemente unos ganan y otros
pierden— es un efecto no necesario. El sometimiento conserva su vigencia
y se ha consolidado gracias a que los sectores sociales dominantes, mu-
nidos de todas las herramientas cientificas y tecnolégicas que estdn a su
disposicién, alcanzan las fibras mds intimas de la subjetividad, es decir,
el plano inconsciente, ligando la fuerza pulsional adversa. Dessal expresa:
“...un discurso, el neoliberal, es capaz de poner a su servicio algunos me-
canismos inconscientes que juegan un papel decisivo en la subjetividad
del hombre” (Ibidem).

En definitiva, y desde la perspectiva nietzscheana, podemos agregar
que el influjo es eficazmente manipulador porque desde afuera se logra
manejar en gran medida, la vida pulsional. El discurso civilizatorio impuso
la verdad del logos euro—etno—céntrico; y de la mano de politicas neolibe-
rales manipula de modo ostensible la vida sensible, para captar y capturar
la subjetividad colonizdndola.

Lo antedicho no desmiente la necesidad irrecusable de fronteras,
limites, regulaciones y separaciones establecidas para preservar la vida,
pues esta no contiene moralidad, es solo fuerza que puja. La moral es una
construccién personal y colectiva. De esta construccion depende la calidad
y la cualidad de las regulaciones que pueden ser potenciadoras de la vida,
o por el contrario, debilitadoras. Cuando ocurre esto ultimo, sobreviene la
alienacion social, la miseria y la exclusién.

Pero el ser humano es el animal artistico (Cf. Molina, 2017, capitulo
2). Las posibilidades de potenciar la vida a través de la natural capacidad
artistica del hombre varfan en funcién de la trama tejida en la relacién
de fuerzas. Cada una de las configuraciones humanas que emergen de
la urdimbre de la vida —ya sea comunidad, pueblo, aldea, regién— es una
resultante de fuerzas en pugna. La adaptacién sumisa tiende a la unifor-
mizacién y a la neutralizacién o aniquilacién de los rasgos distintivos,
personales y culturales, necesarios en la propagacién de una cultura po-
tenciadora de la vida. A través de la sumisién, el hombre se convierte en
instrumento, se cosifica; en consecuencia, el poder de la vida se debilita
progresivamente. La afirmacion de la diferencia, esto es, la apertura hacia
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lo nuevo, la fractura de las tendencias homogeneizantes, el rechazo del
acomodamiento adaptativo, potencian la vida.
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Profesores, educacion y sentimientos

Daniela Olvera Sanchez

Universidad Autonoma de Querétaro

oy estudiante de la Licenciatura en Innovacién y Gestién educativa

Sen la Universidad Auténoma de Querétaro, como tal tengo acceso
a multiples experiencias educativas, tanto como estudiante de educacién
superior como practicante en instituciones de educacién media superior.
El otro dia,dentro de las instalaciones de la universidad, escuche una frase
“no me gusta la clase con ese profesor, nos hace sentir como esttipidos,
como si no supiéramos nada”. Vino de mi hermana una estudiante de la
licenciatura en administracién de la misma institucién.

Ella alegaba que, con sus comentarios, sus acciones y especialmente
con sus gestos su profesor los denostaba, denigraba; en su dicho se mos-
traba dolor, las palabras de su profesor la habia afectado en cierta medida.
Y es que es cierto, quién no ha estado alguna vez frente a un profesor que
te hace sentir nada, que cuando te mira, “mira hacia abajo”, que cuando
hablas descalifica todo lo que dices;con sus palabras, sus gestos. En esos
casos puedes llegar incluso a sentirte cohibido, sentir que no es valido que
hables porque lo que dices, lo que piensas no es correcto y que ya ha sido
juzgado incluso antes de decirlo. Caso contrario de aquel profesor que te
hace sentir bien en clase, que con sus acciones y sus palabras genera un
ambiente de confianza, de apertura, que te anima a participar, que valora
lo que dices, aun cuando te equivocas y que te corrige cuando es nece-
sario. No por ser un romdntico, ni por ser cursi, ni por hablar con una
voz melosa que envuelva a los alumnos en cierto “ambiente”’sino porque
se conduce con ética; una ética que lo obliga a dirigirse a los otros como
seres con independencia, libres, capaces.

Y es que en muchas ocasiones los profesores no nos damos cuenta
de que en los salones de clase se mueven sentimientos, que puesto que
tratamos con seres humanos establecemos relaciones con ellos, no todas
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en los mejores términos, quizd algunas mds deseables y gustosas aquellos
profesores que te valoran; quizd otras desagradables y dolorosas como es
el caso del profesor con el que “no te sientes a gusto”. Es decir, no todas
tienen el mismo nivel de implicacién, es decir no se construyen con la
misma intensidad en la conexién, pero es cierto que las establecemos, aun
cuando pensamos que no lo hacemos.

Puede que el establecimiento de estas relaciones se dé modo in-
consciente. Los profesores al no reconocer que somos capaces de mover
sentimientos no concientizamos los actos que realizamos en relacién a
ello. Es como pedirle a alguien que modifique una accién cuando no se
ha dado cuenta de que la realiza. No podemos culpar a los profesores de
ello; tal vez se deba a un proceso que tenga que ver con su formacién,
quizd nunca fueron instruidos en ello y quizd al no habérselos sefialado
nadie no habia oportunidad de desnaturalizar dicho proceso y mirarlo
como objeto de reflexién e investigacion.

No por ello quiero decir que la formacién de los profesores y la
educacién misma se trate inicamente de sentimientos y emociones, pero
si que es una parte importante de ella y en esa medida es justo mirar los
procesos alrededor de tal fenémeno que cada dia recobra més importan-
cia. Digo que recobra porque desde el comienzo de la historia, los peda-
gogos han establecido en sus tratados formas deseables de ser y estar en
el mundo, en las que incluyen el ideal del hombre en sus acciones, sus
pensamientos y sus sentimientos, sin embargo parece que con el paso del
tiempo el plano afectivo se fue desvalorizando en favor de otros planos
como el cognoscitivo; en otras palabras se premia mds que los estudiantes
aprendan conocimientos que entenderse a ellos mismo y su relacién con
los demds a través del establecimiento de lazos afectivos.

Sin embargo recientemente el manejo de los sentimientos (inteligen-
cia emocional) ha vuelto a cobrar importancia. En mi pais como resultado
de la reciente Reforma Educativa —en donde se incluyen las habilidades
socioemocionales como una via para que los estudiantes se conozcan y
reconozcan a s{ mismos, que lleguen a ser felices, que identifiquen sus
habilidades y debilidades— el manejo de la afectividad se ha puesto sobre
la mesa, volviéndose tema del debate educativo actual.
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Aun asi vale la pena recordar que ha habido otros pensadores que
desde sus dreas de conocimiento se han interesado por el tema de la
afectividad, una de ellas es Agnes Heller, quien en su obra menciona que
los sentimientos orientan al sujeto al momento de tomar decisiones, llama
a estos: sentimientos orientativos, porque precisamente orientan la vida
cotidiana de los sujetos. Por otro lado Daniel Goleman menciona que las
habilidades emocionales son susceptibles de aprenderse y perfeccionarse,
no sélo en una etapa de su vida, sino durante toda ella; pues el hombre
es educable, modificable, perfectible.

Si conjuntamos las palabras de Goleman sobre que las habilidades
emocionales no son inherentes al sujeto sino que se aprenden y pueden
desarrollarse; podemos colocar entonces la educacién de la sensibilidad de
los sujetos como una de las tareas a las que el educador debe dedicarse.

Quizd no nos damos cuenta, pero en los salones de clase se apren-
den més que utnicamente las cosas que se dicen explicitamente. Ya lo han
dicho varios autores, la escuela reproduce la sociedad de la que forma
parte y esta reproduccién se da de manera implicita. Nadie te dice que
hay roles sociales dentro de una escuela y aun asi lo aprendes. Lo mismo
sucede con los sentimientos, dentro de las aulas se transmiten no sélo
los conocimientos, sino también una forma de ser, de pensar y de actuar.
Parte de esta transmisiéon depende de los profesores, ellos propician con-
diciones para que los alumnos aprendan y en este propiciar condiciones,
transmiten también una parte de lo que son, de sus suefios, sus metas,
sus sentimientos orientativos.

Si bien en muchas ocasiones, los profesores no compartimos con
nuestros alumnos de manera explicita, pensada y reflexionada nuestros
sentimientos, si lo hacemos de manera implicita, y esto es detectable en
la forma en la que nos dirigimos a los demds, en cémo hablamos, como
establecemos relaciones con otros. Y esas cosas, también se aprenden.

No quiero decir, que el alumno (absuelto de toda conciencia y liber-
tad) asuma las palabras y acciones de su profesor como doctrina verda-
dera, no cuestionable; pero si, que al convivir con sus profesores dia con
dia observa en ellos formas plausibles (y no) de ser y valorar, de las cuales
va adquiriendo elementos que le ayudan a conformar su personalidad.
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Si los alumnos lo tnico que observan es el comportamiento de un
profesor que demerita el trabajo de sus estudiantes, con malos tratos,
gestos, palabras; lo que aprenderd de manera implicita es a demeritar los
trabajos de los otros. Si en cambio observa que sus profesores son atentos
a sus alumnos, escuchan lo que tienen que decir y empatizan con sus
estudiantes; lo que aprenderdn inconscientemente es otra forma de ser
que quizd después consideren mads plausible, deseable; y en la medida de
ello orienten su vida en btisqueda de esta forma de ser.

Y como ya decfamos antes, debido a que la educacién de los sen-
timientos es una tarea que corresponde al educador, cabe la posibilidad
de que nos preguntemos entonces, c6mo es que nosotros damos cuenta
de nuestra propia afectividad a los alumnos y cémo es que hemos venido
educando su propia sensibilidad como resultado de ella. Es decir, cabe
esta reflexion para preguntarnos si hemos tenido en cuenta un proyecto
educativo que contemple no sélo los conocimientos y habilidades sino
también el ideal de hombre, valores, actitudes y afectividad que se quie-
re desarrollar en él, y con el cual hayamos guiado nuestro actuar. Si la
respuesta a esto es que si, significa que vamos por un buen camino, si
la respuesta a ello es no, valdria la pena entonces que reconsideraramos
nuestro accionar educativo y reflexiondramos sobre cémo es el hombre
que queremos formar y qué vamos a hacer para lograrlo.

Para ello podemos tomar en cuenta a los grandes pedagogos que
nos han precedido y que con ello han marcado un camino. Para el caso,
Henrich Pestalozzi, quien concebia la educacién como la articulacién de
tres cosas: cabeza, manos y corazén, es decir pensamientos, acciones y
sentimientos en armonia. Pero no es el tnico, hay en nuestro gremio
mds de alguno. Otro caso es Platén que establece un claro vinculo entre
el accionar politico (es decir sentimientos orientados a la preservacion
y mejoramiento de la polis) y la educacién. O Paulo Freire que busca la
emancipacion de los individuos (sentimientos orientados a la libertad)
por medio de la educaciéon. O John Dewey con su preocupacién por la
conformaciéon de una sociedad democrética (sentimientos orientados a
una forma de gobierno: la democracia). Tenemos bastante de donde ele-
gir, pero si alguna de estas propuestas no llega a satisfacernos, podemos
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optar por plantear nuestra propia visién utdpica, nuestro propio ideal y
sobre él trabajar en las ideas, teorias, conceptos y sentimientos que den
paso a su consecucion.

Tenemos ante nosotros una gran responsabilidad: educar no sélo los
conocimientos, no sélo los cuerpos sino también los sentimientos y la
afectividad de quienes estdn a nuestro cuidado.

Ahora bien, después de tal escrito me surge una pregunta ;otros
compafieros del gremio valoran la educacién de los sentimientos como lo
hago yo? ;Lo consideran algo importante, digno de ser debatido? Por lo
que yo he escuchado del tema, puedo decir que, quizd, para algunos esta
preocupacion sea vista como algo obsoleto, pasado de moda o innecesario.

Sin embargo para mi no lo es. Si ain lo fuere, desde mi punto de
vista sélo existen dos posibilidades para que siga siendo asi, la primera
que se desconozca sobre el tema y que al no haberlo escuchado nunca,
no hubiera habido condiciones para reflexionar sobre €él. Este documento
pretende en cierta medida concientizar sobre la importancia de trabajar los
sentimientos como algo primordial dentro de las instituciones educativas,
espero que haya podido ser asi. La otra de las posibilidades es que no se
haya valorado lo suficiente el papel de los sentimientos en la educacion; si
ese fuera el caso quisiera agregar algo mds que ayude a consolidar la idea.

Los seres humanos podemos ser definidos como seres bio—psico-
sociales. Esto es, un ser humano es siempre biol6égico, pero también
psicolégico y a su vez social, nunca dejas fuera un plano para existir s6lo
con los otros dos. Incluso en los actos en los que parece ser que sélo se
es uno de ellos, se puede descubrir en menor medida la presencia de los
otros dos. Por tanto, cuando un ser humano existe lleva consigo procesos
biolégicos (procesos vitales), psicolégicos (Procesos mentales, sensaciones,
percepciones, comportamiento) y sociales (las relaciones con otros). A
donde sea que se dirija, lo que sea que haga se encuentran estos tres y
sus manifestaciones. Podemos decir entonces que el presente, es resulta-
do de individuos que existen en estos tres planos y a partir de ello han
constituido la vida tal cual la vivimos. En otras palabras, el presente es
resultado de las habilidades, acciones, ideas, sentimientos y relaciones de
los seres humanos que nos han precedido.
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Ante ello podemos preguntarnos ;Cémo lograr la construccién de un
mundo mejor desde la actuacién de seres humanos que, desde su plano
biolégico, psiquico y social aporten para el logro de este? , es decir ;cémo
deseamos que sea el futuro y cudles deben ser las ideas, sentimientos,
habilidades, acciones y relaciones, que nos orienten y orienten a los de-
mds para lograrlo? Si logramos entender esto y admitirlo como primordial,
podemos identificar la importancia y actualidad de hablar de sentimientos
en la educacién.

Ante tal reconocimiento, podemos entonces plantear otras preguntas:
;Cudl es el papel de la educacion para el logro de estos fines?, ;Qué otras
instituciones debieran trabajar en ello? ;Es posible mover sentimientos
en las aulas? ;Qué sentimientos se mueven? ;Cudles no? ;Las condiciones
de trabajo (50 minutos, 50 alumnos) permiten que ello suceda? Y asi po-
driamos seguir con una lista de preguntas y preguntas en torno al tema.

Este texto no es mds que un planteamiento, una perspectiva. Mds
que ofrecer respuestas, ofrece preguntas. De la misma manera pretende
ser el comienzo y no el final de una discusién que, a mi punto de vista
no puede mdés que seguir siendo actual.
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Codigos de masculinidad hegemonica en la cultura escolar.
Aportes criticos para la equidad sexo-genérica

German Tavano

Facultad de Filosofia y Letras, UNCUYO

Este trabajo ofrece un andlisis critico de los procesos de construc-
cién de los cédigos de masculinidad tradicional en dmbitos educa-
tivos. Para ello, a partir de los aportes tedricos de la antropologia filoséfica,
la sociologia critica, el feminismo, la teoria queer y la pedagogia critica,
analiza aquellos hdbitos culturales de socializacién escolar que imponen
una visién hegemonica de la masculinidad, patriarcal y hetero-normada.
De esta manera, a la vez que estudia las trayectorias educativas y cultu-
rales del aprendizaje social de roles de género, de-construye el modo en
que esos procesos de inculcacién escolar contribuyen, durante la infancia
y la adolescencia de varones, a la construccién de un tipo de masculini-
dad que perpetia la inequidad entre ellos y hacia las mujeres. También,
propone posibles roles docentes y dindmicas didactico-pedagégicas que,
al momento de abordar las regulaciones sexo/genéricas, contribuyen a su
transformacién mediante la consecucién de relaciones socio—educativas y
afectivas emancipadoras y equitativas.

Género como légica de dominacion

Segun el soci6logo francés Pierre Bourdieu, la légica del género es
una légica de poder, de dominacién: una forma paradigmadtica de violencia
simbdlica ya que se ejerce sobre sujetos con su consentimiento. Se trata
de una institucién inscrita por milenios en la objetividad de las estruc-
turas sociales y en la subjetividad de las estructuras mentales. Desde su
perspectiva la eficacia masculina radica en el hecho de que legitima una
relaciéon de dominacién al inscribirla en lo biolégico que, en si mismo, es
una construccién social biologizada.
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Al estar incluidos hombres y mujeres en el objeto que nos esforzamos
en aprehender, hemos incorporado, bajo la forma de esquemas incons-
cientes de percepcién y apreciacién, las estructuras histéricas del orden
masculino; nos arriesgamos entonces a recurrir, para pensar la dominacién
masculina, a formas de pensamiento que son ellas mismas producto de la
dominaciéon (Bordieu, 1998: 11)

De este modo, la dominacién masculina esta anclada en las estructu-
ras cognitivas simbdlicas e inconscientes de las instituciones sociales que
se traducen, mediante el mecanismo bdsico y universal de la oposicién
binaria, en esquemas asumidos de pensamiento. Estos procesos de socia-
lizacién tienden a efectuar una somatizacién progresiva de las relaciones
de dominacién de género a través de una operacién doble: primero, me-
diante la construccién social de la visién del “sexo biolégico” que sirve
de fundamento a todas las visiones miticas del mundo y estructuran la
percepcién y la organizacién concreta y simbélica de toda la vida social;
segundo, a través de la inculcacién de una hexis corporal que constituye
una verdadera politica encarnada. Este doble trabajo de inculcacién, a
la vez sexualmente diferenciado y sexualmente diferenciador, impone a
mujeres y hombres el género, es decir, conjuntos diferentes de disposicio-
nes respecto de los roles sociales cruciales que asuman en sus culturas.
Mediante esta relacién genérica los cuerpos masculinizados de los machos
humanos y los cuerpos feminizados de las hembras humanas somatizan el
arbitrio cultural como construccién durable de su inconsciente.

Preguntarse como han sido inscritas, representadas y normadas la
feminidad y la masculinidad implica analizar las précticas simbdlicas que
reproducen el poder a partir del eje de la diferencia sexual y profundizar
los andlisis de las mediaciones psiquicas implicados en construccién del
sujeto. Al respecto Pierre Bourdieu plantea el concepto de habitus para
referirse al conjunto de relaciones histéricas “naturalizadas” en los cuer-
pos, el lenguaje y la vida afectiva. Estos habitus varian no sélo entre los
individuos sino también entre las sociedades, la educacion, las reglas de
urbanidad y la moda.

Bourdieu (1995: 87) plantea que los habitus son sistemas perdura-
bles y transponibles de esquemas de percepcién, apreciacién y accidn,

Il - Cuerpos y afectos 135

resultantes de la institucién de lo social en los cuerpos. Estos habitus son
producto de la encarnacién de la relacién de poder, que lleva a concep-
tualizar la relacién dominante/dominado como natural. Destaca también
la violencia simbdlica como un mecanismo opresor sumamente eficaz,
precisamente por la introyeccién que las personas hacen del género. En su
definicién de violencia simbélica, hace notar que la dominacién de género
consiste en un constrefiimiento efectuado mediante el cuerpo. Para é€l, la
socializacién tiende a efectuar una somatizacién progresiva de las rela-
ciones de dominacién de género. Asi, el habitus produce en las personas
aspiraciones y acciones compatibles con la prescripcién cultural y con los
requisitos objetivos de sus circunstancias sociales, lo cual significa que el
sujeto es producido por las précticas y representaciones simbdlicas dentro
de formaciones sociales dadas.

Segin Bourdieu, en la persona se da una confrontacién entre lo sub-
jetivo y lo objetivo que la dispone a hacer “espontdneamente” lo que le
exigen sus condiciones sociales. Asi, la somatizacion del arbitrario cultural
se vuelve también una construccién permanente del inconsciente. Esto
significa que los habitus reproducen estas disposiciones estructuradas de
manera no consciente, regulando y armonizando las acciones en distin-
tos dmbitos. En el terreno educativo, lo hace mediante representaciones
y discursos que reafirman la feminidad de las nifias y la masculinidad
de los nifios a través de la distribucién diferenciada de espacios y tareas:
taller de costura para las nifias y de mecdnica para los nifios, fitbol para
los nifos y cuerda para las nifias’. En el dmbito laboral, las condiciones
en que las mujeres entran al mercado formal e informal de trabajo estan
ligadas a las condiciones en que realizan o resuelven su trabajo doméstico.
La desvalorizacién del trabajo asalariado femenino estd vinculada con la
invisibilidad del trabajo doméstico y de la atencién y cuidado humanos,
tipificados como naturalmente femeninos. El entrecruzamiento entre el
trabajo doméstico femenino y el trabajo remunerado supone la carga fisi-
ca y emocional de la doble jornada, la restriccién de las posibilidades de

9 A pesar de reforzar las pautas sexistas, la educacién también es el lugar privilegiado

para su modificacién.
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desarrollo personal y de su participacién politica como ciudadanas. Sus
menores salarios por la misma labor que los hombres, el hostigamiento y
el chantaje sexual son una lamentable realidad laboral. La minuciosidad
y la sumisién son valoradas laboralmente como caracteristicas femeninas.
La perspectiva de género reconoce este contexto cultural y disefia acciones
para garantizar la insercién de las mujeres en el mundo del trabajo y para
promover su desarrollo profesional y politico.

Este trabajo de inculcacién, a la vez sexualmente diferenciado y
sexualmente diferenciador, impone la masculinidad a los cuerpos de los
machos humanos y la “feminidad” a los cuerpos de las hembras humanas.
Asf los habitus se convierten en un mecanismo de retransmisién por el
que las estructuras mentales “depositadas” en las personas “se encarnan”
en la actividad social.

Masculinidad hegeménica

Segtin Enrique Javier Diez Gutiérrez, la masculinidad hegeménica estd
asociada a la heterosexualidad y a la posesién del poder por parte los
hombres; a la renuncia a lo femenino; a la validacién de la homo-socia-
lidad -es decir, la relacién con sus pares— como la realmente importante
y el canon de comparacién; a la aprobacién de la homofobia, y al soste-
nimiento del heterosexismo. Sin embargo, ese modelo de masculinidad se
haya definido y es socializado a partir de su diferenciacién con lo que no
es, en términos de constante oposicion y escrutinio con la heteronormati-
vidad, requerimientos bdésicos para la mantencién del estatus falocéntrico.
De esta forma, es posible identificar dos funciones de la masculinidad
hegemonica. La primera darfa cuenta de la “hegemonia externa” de la
dominacién masculina sobre las mujeres; la segunda es una “hegemonia
interna” de ascendencia social de un grupo de hombres sobre todos los
otros hombres. La masculinidad hegemdnica es una construccién relacio-
nada tanto con la subordinacion femenina, como con la subordinacion de
otras formas de masculinidades.

De este modo, la masculinidad hegeménica es una estrategia de do-
minacién efectiva en tanto es asumida por los propios sujetos y sostenida
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por aquellos a quienes les interesa mantener el modelo social hegeménico,
lo cual implica el consentimiento de una parte importante de la sociedad.
Pese a que pocos varones alcanzan el modelo de hombre propuesto, éste
es justificado por muchos otros —que no ocupan esas posiciones- ayudan
a sustentarlo. Esto sucede, principalmente, porque si bien no ocupan
esos primeros peldanos, se benefician de la sumisién de masculinidades
“inferiores” y de la opresion hacia las mujeres. Estas actitudes conforman
la denominada “masculinidad cémplice”, una forma complementaria a la
masculinidad hegemonica que, sin practicar de forma explicita y ostentosa
la masculinidad hegemdnica, aspira y desea formar parte de ese tipo de
masculinidad ejemplar, y que, al hacerlo, disfruta de una parte del divi-
dendo de sus privilegios.

Masculinidad hegemonica en la cultura escolar

En las dltimas décadas, la aplicacién de los estudios con perspectiva
de género y la teorfa queer en andlisis de contextos educativos permite
afirmar que la escuela estd activamente involucrada en la construccién
de roles de género. Anteriormente, la investigacién socio-critica de los
afos sesenta y setenta del siglo pasado se preocupé por demostrar que
la escuela, lejos de contribuir a la igualdad de oportunidades, reproducia
desigualdades entre grupos sociales, mientras que los estudios feministas
de principio de los setenta se concentraron en el papel de la educacién en
la reproduccién de las diferencias de género, en particular las relativas al
dificil acceso de las mujeres a los niveles mds altos del sistema educativo.

En consecuencia, las instituciones educativas y su cultura son, des-
de la década de 1980, espacios privilegiados donde estudiar los procesos
sociales implicados en la construcciéon de la tradicional masculinidad he-
gemonica, asentada en la socializacién de tal forma que resulta dificil su
erradicacién. Ahora bien, por tradicién la mayoria de los varones siguen
siendo socializados escolarmente para desenvolverse de manera activa en
lo publico y diferenciarse todo el tiempo de todo aquello que los pueda
inscribir como femeninos o como no heterosexuales. Asimismo, Diez Gu-
tiérrez menciona que, cuando no se tiene nada, la masculinidad se vuelve
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uno de los pocos atributos de los que un chico se puede jactar, constru-
yendo identidades masculinas muchas veces violentas y defensivas. Lo
que parece, por tanto, es que este arquetipo tradicional de masculinidad,
lejos de estar en declive, se ve hoy reforzado, inspirando la conducta de
los adolescentes y jévenes, y reproduciéndose en la escuela, constituida
de esta forma en uno de los principales dmbitos de formacién en habi-
tus de masculinidad. En efecto, las escuelas han sido reconocidas como
contextos sociales claves en la produccién de la masculinidad tradicional
hegemonica, siendo frecuente que jugar bien al fiitbol, por ejemplo, sea
un signo de alto estatus dentro de la jerarquia masculina, pues permite
poner en juego valores propios de la masculinidad hegemoénica tales como
la competitividad, la agresividad, la disciplina, la fuerza fisica, el valor del
sufrimiento, la demostracién de valor y el riesgo!'’. Ademads, los deportes
hegemodnicos permiten oponer la masculinidad hegemoénica a la feminidad
y a otras formas alternativas de masculinidad. Asi, tanto las chicas como
los chicos que no tienen habilidades especiales para su practica son con-
tinuamente rechazados y relegados del juego.

Diversas investigaciones educativas sefialan que en la asignacién di-
ferencial de actividades para nifios o nifias segmenta para los nifios roles
de dominio y progreso en lo publico, mostrando sus logros, talentos y
ambiciones como muestra de valia personal, y reprimiéndoles los afectos
vistos como signos de debilidad y de poca hombria. A las nifias, por el
contrario, se les socializa para la reproduccién y para permanecer en el
ambito privado, y se las educa para la entrega y la renuncia como signos
de su valia personal, reprimiéndoles los deseos de autonomia y realizacién
personal. De esta manera, las variables principales que configuran la mas-
culinidad tradicional hegemdnica en la escuela se relacionan con la fuerza
corporal, el desapego académico, la ausencia emocional y la hetero-norma
como aspectos centrales en la configuracién de la personalidad, asi como
el afan de control y la competitividad.

Sin embargo los chicos y las chicas socializan diferentes actitudes

10 De hecho, los profesionales del ftitbol son percibidos por los nifios como modelos

masculinos de deseabilidad social.
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ante y hacia la escuela, el trabajo escolar y el propio aprendizaje. Las
investigaciones realizadas al respecto indican la importancia que tiene
para los chicos el aparentar despreocupacién por el trabajo escolar, por
su aprendizaje y por los resultados académicos, y ello a causa de un ma-
nifiesto deseo de impresionar o de mantener la aceptacién social de sus
amigos masculinos. O, en todo caso, de demostrar que el éxito obtenido
es un “logro sin esfuerzo”, expresando con ello que poseen dotes de in-
teligencia. Aparecen asi los estereotipos de caracterizacion de los chicos
como desordenados, desmotivados, distraidos, inquietos y con un mayor
despego hacia las normas escolares, mientras que las chicas son adjeti-
vadas como organizadas, esforzadas en sus tareas escolares, mds centradas
en su aprendizaje y mds cuidadosas, y sin conductas tan disruptivas. De
este modo, se asientan las bases para un modelo de éxito basado mads
en la brillantez y genialidad personal, mostrdndose los varones antes sus
iguales como triunfadores y “ganadores” que no se han esforzado, antes
que en el esfuerzo y el trabajo constante.

Asimismo, durante el tiempo de ocio entre clases, suele ocurrir que
los varones exhiben ante el grupo de pares sus conocimientos sexuales,
vinculados sobre todo a la genitalidad y desligados de lo emocional, para
validar publicamente su adecuacién a la hetero-norma. En efecto, las
investigaciones inciden en las fantasfas sexuales de sus discursos, en las
que las mujeres se presentan como objetos pasivos de las necesidades y
deseos masculinos. Pero también, hacen gala de gestos sexuales hacia las
chicas, bromas sexistas e insultos homofébicos, con el fin de mostrarse
como sujetos sexualmente dominantes y con un abierto discurso hete-
rosexistas. En consecuencia, podemos constatar cémo el arquetipo tra-
dicional de la masculinidad hegeménica sigue inspirando la conducta de
unos nifios y adolescentes que ven en el ejercicio competitivo del poder
y en el desprecio y rechazo al 4mbito escolar una manera de afirmar su
identidad masculina frente al orden femenino de la escuela. Respecto de
este anadlisis, Carlos Lomas afirma:

Jugar muy bien al ftitbol, sobresalir en fuerza y en habilidad en los
juegos de cardcter competitivo, “tener éxito” con las chicas, aunque ello no
signifique apreciar su amistad ni tener en cuenta sus ideas y sentimientos,
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hacer gamberradas evitando el castigo y utilizar palabras y expresiones
vulgares y obscenas, constituyen en este contexto algunas de las acciones
cotidianas de los chicos en las escuelas y en los institutos, que contribuyen
a convertir la cultura masculina del patio y del aula en una cierta ética (y
en una cierta épica) masculina de la transgresiéon y de la resistencia con
respecto al orden escolar femenino (Lomas, 342).

Cuando la violencia simbdlica falla, aparecen formas de dominacién
explicitas como el caso de la violencia de género -la forma mads visible
y salvaje de la dominacién masculina— que, al tener el mayor gasto eco-
némico para el género masculino, solo ocurre cuando se agota su capital
simbdlico. Pero también la violencia estd presente en la escuela, y no
solo entre los chicos, sino que mientras se use el castigo para educar, los
nifios aprenderdn que es un recurso eficaz para imponer el propio punto
de vista, someter la voluntad ajena y corregir su conducta. Si ademads se
les dice que es un gran honor defender heroicamente a su pais, al tiempo
que se les ensefia a ser fuertes y valientes, a no llorar, a negar el miedo
y la vulnerabilidad, a buscar emociones fuertes, a afirmar su ego frente
al miedo al riesgo y a la muerte la violencia seguird siendo central en la
resolucién de conflictos, e ir a la guerra seguird siendo la manifestacion
definitiva de la masculinidad.

La escuela constituye un espacio simbélico habitado por lideres
cuyo accionar son un reflejo de las conductas y de los valores asociados
al modelo dominante de la masculinidad hegemonica tradicional. Pese a
algunos cambios y la emergencia de identidades masculinas alternativas,
la masculinidad hegemdnica —arquetipo tradicional de la virilidad- sigue
constituyendo aun el referente dominante del aprendizaje social de la mas-
culinidad de la mayoria de los chicos en las escuelas, y estd en el origen de
la mayoria de los episodios de violencia escolar. Naturalmente, este tipo de
masculinidad necesita ser mantenida y defendida constantemente, por eso
se califican las otras masculinidades como “desviadas” del ideal hegemé-
nico; y quien participa de ellas puede padecer altos costes emocionales y
sociales. En esta configuracién en la escuela influyen multitud de variables.
La etnia, la clase social, el contexto cultural, la cultura familiar, la cultura
escolar, la edad y la orientacién sexual actian como factores que hacen
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de dicha construccién un proceso no lineal y con muchas extensiones y
efectos colaterales. Ademads, conviene considerar la situacion contextual,
ya que cada escuela dispone de su propio régimen de género formado por
expectativas, reglas, rutinas y un orden jerarquico. Todo ello crea diferentes
repertorios de accién con profundos efectos en el proceso de construccién
de la masculinidad. En este sentido, es urgente poner en marcha acciones
educativas especificas que ayuden a deconstruir las ideas y las conductas
asociadas a la masculinidad hegemonica y, simultdneamente, contribuyan
a mostrar otras maneras de ser hombres ajenas al arquetipo tradicional
de la virilidad.

Hacia una deconstruccion de la masculinidad hegeménica en el ambito escolar

Los principales desafios de la educacién para la equidad sexo/ge-
nérica son la superacién de los arquetipos tradicionales de género. Esto
supone, para el caso femenino, analizar tanto los efectos de la escuela
sobre las jévenes como conjunto (socializacién genérica) como explicar sus
diversos modos de agencia en la construccién de feminidades alternativas.
Por su parte, el arquetipo de masculinidad, marcado por una manera uni-
dimensional de ser “hombres de verdad” —sustentada en el ejercicio de la
fuerza y del poder, en la ocultacién de los sentimientos, en la ostentacién
heterosexual, en la obsesién por el tamafio del pene y por la conquista
sexual, en la misoginia y la homofobia- supone un obstdculo, un riesgo y
un perjuicio para el desarrollo pleno de los chicos en las escuelas. De este
modo, lejos de estar en declive, el arquetipo tradicional de masculinidad
se ve hoy reforzado por un contexto escolar que sigue menospreciando la
cultura y el saber de las mujeres en sus contenidos escolares, en el uso
del lenguaje y en sus estilos de relacién y de convivencia; que potencia
unos deportes y juegos de competicién fisica en los que se justifican es-
trategias poco solidarias y cooperativas, si sirven para derrotar al enemigo
y vencer, de acuerdo con un orden simbdlico en gran medida equivalente
al orden simbdlico de las guerras y del sometimiento de quienes fracasan
en el combate. Se construye asi un arquetipo viril que se traduce en un
varén joven, arriesgado, duro, valiente, contundente y firme, que reprime
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la empatia y las reacciones demasiado afectivas hacia otras personas,
mostrando una inusitada intolerancia con otras formas de masculinidad.

No obstante, otras masculinidades alternativas, heterogéneas y di-
vergentes emergen en las actuales sociedades multiculturales y complejas.
En las escuelas, esto significa transitar un proceso de desaprendizaje de
la cultura ligada a los roles sexo/genéricos tradicionales, avanzando en
una ética del cuidado compartido, de la educacién emocional y contra la
violencia de género, en un proceso en que todos y todas ganamos.

Educar a los chicos en la ética del cuidado de las personas implica
también el cuidado en el uso del lenguaje y del didlogo, en la expresion de
los sentimientos y afectos en el contexto de otras maneras de amar, en la
critica y el rechazo explicito a las actitudes de menosprecio a las chicas y
en la oposicién a cualquier tipo de violencia simbédlica, psicoldgica y fisica
contra las personas. En efecto, planteada en la accién educativa, esta ética
supone el cuidado compartido y aborda formas colaborativas que permitan
comprender cémo la falta de corresponsabilidad de los varones en las ta-
reas domésticas y en el cuidado de las hijas y los hijos supone un robo del
tiempo personal de la compaiiera, injusticia que no solo dificulta la vida
cotidiana, sino que se convierte en una estrategia para frenar la igualdad
de oportunidades. Por ello, el objetivo educativo debe ser entender que
todos los miembros de la familia tienen derechos y obligaciones, que la
convivencia debe construirse desde el equilibrio en las responsabilidades
domésticas y en la distribucién equitativa del tiempo de cuidado. Para
que estas experiencias de aprendizaje ocurran es necesario introducir esos
contenidos en el curriculum escolar, no como una asignatura de segundo
orden sino como un contenido potente y relevante que sea funcional y
significativo en el proceso educativo.

El curriculum escolar no solo ensefia conocimientos, sino que tam-
bién transmite actitudes y valores. En este contexto, la educacién tiene la
ineludible tarea de fomentar una cultura de la equidad y del respeto. Es
primordial construir un escenario escolar cotidiano en el que sea posible,
a través de una adecuada educacién sentimental de los y las estudiantes,
a construccién de diferentes identidades sexuales y culturales sin exclu-
siones, privilegios, acosos y violencias. Es preciso, entonces, introducir
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en su disefio el aprendizaje de las tareas que suelen estar asociadas a
las mujeres, el aprecio de los saberes y de los estilos tradicionalmente
atribuidos a las mujeres, y modelos de hombres que se alejen de figuras
heroicas, circunscritas a contextos belicosos; interesarnos las formas coti-
dianas de vida doméstica y de cuidado, analizando el reparto de los roles
y del poder en cada una de ellas. En efecto, en su disefio y desarrollo
es necesario aplicar propuestas de educacién emocional que ensefien a
los chicos a no ocultar su emotividad y a canalizar la expresién de sus
sentimientos, sin que esto suponga la pérdida de control y poder. Al
mismo tiempo, se precisa la deconstruccién en el plano emocional de
la asociacién de los supuestos “valores femeninos” con la debilidad y la
sumision, y de los “valores masculinos” con la fuerza, el control, la dureza
emocional o la utilizacién de la violencia. En su reproduccién o superacion
tienen una especial influencia los valores observados en las personas que
los y las adolescentes utilizan como modelo de referencia para construir
su identidad, por eso importa el papel del profesorado y de las personas
significativas de la comunidad educativa. De ahi que debamos promover
un cambio actitudinal y de percepcién ante la violencia. Esto implica
ademads deconstruir el componente conductual del sexismo asociado a
la tendencia a ejercer la discriminacién y la violencia. Para prevenirlo es
preciso ensefar a construir la igualdad desde la préctica, proporcionando
experiencias suficientes de interaccion entre los y las estudiantes, desde un
estatus de igualdad, en las que cooperen entre si para conseguir objetivos
compartidos y aprendan a superar de forma positiva y educativa los con-
flictos que en dicho proceso surgen; es decir, avanzar en la coeducacién a
través del aprendizaje cooperativo, e incluir en los planes de mejora de la
convivencia programas integrales de prevencién de todo tipo de violencia
que incluyan la violencia de género. Por su parte, Miguel Angel Arconada
Melero propone el siguiente decdlogo educativo:

e La escuela debe abordar la violencia de género como una proble-

madtica social, no como un problema individual.
e La base de la violencia de género es la desigualdad y la minusva-
loracion de las mujeres.
e La igualdad sexo/genérica es un derecho, no una reivindicacidn.
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e Todos los miembros de la comunidad educativa tienen derecho a
una experiencia escolar sin violencia.

e Una politica de tolerancia cero ante los actos de violencia sexista
en el medio escolar forma parte de los derechos humanos.

e La institucién escolar debe desarrollar un proyecto educativo que
fomente la autoestima femenina y su capacidad para construir
parejas en igualdad.

e El curriculum debe abordar la sexualidad desde una perspectiva
transversal integral vinculada con la responsabilidad sobre el propio
proyecto vital.

e La escuela debe difundir nuevos modelos masculinos, no basados
en los privilegios contra las mujeres.

¢ El abordaje escolar de la violencia de género debe repensar los
modelos de atractivo y de enamoramiento.

e El curriculum debe favorecer la implicacién masculina contra la
violencia de género.

Este posicionamiento critico de la masculinidad hegeménica implica
que la pérdida de poder y privilegios patriarcales; algo imprescindible si
queremos construir una sociedad en igualitaria y equitativa, ante la que
estudiantes y docentes deben posicionarse de manera explicita. Por ello,
el decélogo propuesto concluye:

... queremos que nuestro alumnado crezca conociendo las solu-
ciones contra la violencia de género, tanto en lo relativo a los apoyos
sociales para las mujeres victimas de malos tratos como en las penas
establecidas contra los varones maltratadores y, especialmente, en la
difusién de experiencias de mujeres que rehacen su vida después del
maltrato y salen ganando dignidad, seguridad y libertad. La escuela
es un espacio especifico e imprescindible para identificar desigual-
dades por razon de género y para formarse para vivir en igualdad.
El derecho individual y ciudadano de nuestras alumnas y alumnos
a ser capaces de ello no puede ser “objetado” por ningin tipo de

integrismo familiar (Acornada Melero, 316).
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Estos necesarios cambios cognitivos, emocionales y actitudinales
involucran tanto al profesorado en sus etapas formativas inicial y per-
manente como a toda la comunidad educativa y social implicada; ya que,
en tanto la educacién para la igualdad no sea un reto social y colectivo,
la escuela se verd limitard a una labor poco mdas que testimonial. En defi-
nitiva, todo esto exige contrarrestar influencias sexistas que proceden del
resto de la sociedad, deconstruyendo los roles sexo/genérico tradicionales
en el plano cognitivo y analizdndolos desde los aportes de los estudios
con perspectiva de género y la teoria queer, cuyo andlisis socio—critico de
la ideologia de género, binaria, falocéntrica y patriarcal, permite superar
la invisibilidad de las mujeres en los contenidos que se estudian, a la
vez que ensefia a detectar y corregir los estereotipos sexistas, habilitando
aprendizajes de disidencia sexo/genérica.

Conclusion

La configuracién de la identidad masculina es una “empresa colec-
tiva” unida a la adquisicién de estatus dentro del grupo de iguales, donde
se ponen en juego practicas sociales y discursivas que sirven para validar
y amplificar la masculinidad hegemdnica.

El modelo de masculinidad a ensefiar en la escuela, y del que debe-
mos dar ejemplo desde la comunidad educativa, es el del hombre que pre-
cisa aumentar sus conocimientos, habilidades y destrezas para configurase
como persona auténoma, que puede compartir su vida con parejas que
no ejerzan las funciones tipicas de una maternidad sustituida; que puede
encargarse de la administracién doméstica y del cuidado de las personas,
y que es capaz de comprender que el modo mads justo de convivencia no
es el de ayudar sino el de la corresponsabilidad doméstica. Todo ello, con
el objeto de habilitar la emergencia de masculinidades alternativas que
contribuyan a la consecucién de relaciones socio—educativas y afectivas
emancipadoras y equitativas.



146 Lenguajes de la Filosofia. Cuerpos, comunidades, experiencias

Bibliografia

Arconada Melero, Miguel Angel. 2008. Prevenir la violencia de género: El
reto de educar alumnos igualitarios. Padres y Maestros, 316.

Bourdieu, Pierre. 1998. La dominacién masculina. Trad. Joaquin Jorda.
Barcelona: Anagrama.

Bourdieu, Pierre. 1995. Respuestas. Por una antropologia reflexiva. México:
Grijalbo.

Diez Gutiérrez, Enrique Javier. 2015. Cédigos de masculinidad hegemé-
nica en educacion. Revista Iberoamericana de Educacion. Volumen 68.
Mayo—-Agosto.

Lomas, Carlos. 2007. ;La escuela es un infierno? Violencia escolar y cons-
truccién cultural de la masculinidad. Revista de Educacion, 342.

COMUNIDADES



Il - Comunidades 149

La herencia reformista y su reformulacion en los ‘60-"70

Maria Eugenia Aguirre

Facultad de Filosofia y Letras, UNCUYO

a herencia reformista puede resumirse principalmente en la exi-
I.gencia de la autonomia universitaria, del autogobierno y del go-
bierno tripartito (profesores, graduados, estudiantes); la democratizacion,
apelando al sufragio universal; el laicismo; la gratuidad y el monopolio
estatal de la ensefianza. Muchos asociaron a la misién de la Universidad
también el jugar un rol en la transformacién de la sociedad.

Con el pasar de los afios, esa misién y ese rol llegan mds lejos, los
intelectuales se pronuncian por una “Universidad combativa”. Este proceso
de politizacion se puede observar en los centros de estudiantes. Como
muestra Silvia Sigal, por varias décadas, hacia dentro de las universida-
des lo decisivo era la posicion en relacién a los postulados reformistas;
el movimiento estudiantil hermanaba a dirigentes de diversa filiacion
politica. A partir de la década del '60, en cambio, la identidad politico—
partidaria empieza a filtrar esas barreras. Con la creciente politizacién de
la sociedad, la universidad se convierte en el terreno de enfrentamientos
politico-ideolégicos.

En el presente trabajo, intentaremos mostrar cémo influye esta poli-
tizacién creciente en la reformulacién del ideario reformista y nos centra-
remos para ello en el andlisis de algunos articulos publicados a fines de
los afios '60 y principios de los 70 en la revista Los libros.

La revista Los Libros constituye uno de los proyectos editoriales de
la llamada nueva izquierda argentina, editada entre los afios 1969 y 1976.
Es posible advertir en sus péginas el pulso de la politizacién creciente de
la sociedad argentina y latinoamericana. Si bien no se trata de una revis-
ta ligada estrictamente a la Universidad (no es una revista de un Centro
de estudiantes, ni ligada institucionalmente a un espacio especifico), su
publico, como bien sefiala Celentano, es un publico universitario y las
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problemadticas ligadas a las luchas estudiantiles y docentes recorren desde
un inicio sus pdginas.

La revista comenz6 a ser editada en 1969 a partir de la iniciativa
de Héctor Schmucler, quien en ese momento volvia de Francia tras ha-
ber estudiado con Roland Barthes. La publicacién tomé como modelo la
revista francesa La Quinzaine Littéraire y se propuso “llevar un vacio” en
lo que hacia a la critica, incorporando nuevos desarrollos teéricos. No se
circunscribe a lo literario, sino que aborda libros de antropologia, psicoa-
ndlisis, comunicacion, filosofia, sociologia, lingiiistica, teoria marxista, etc.
El editorial del primer nimero advierte que “la revista habla del libro, y la
critica que se propone estd destinada a desacralizarlo, a destruir su imagen
de verdad revelada, de perfeccién a-histérica. En la medida en que todo
lenguaje estd cargado de ideologia, la critica a los libros subraya un inte-
rrogante sobre las ideas que encierran. El campo de una tal critica, abarca
la totalidad del pensamiento...” (Los libros, a. 1, n° 1, p. 3)

A partir del nimero 8, se produce la “latinoamericanizacién” de la re-
vista, se incorporan colaboradores y corresponsales de distintos paises de
la regién y se obtiene el auspicio de importantes editoriales latinoamerica-
nas. Este viraje conlleva la aparicion de articulos sobre problemaéticas pro-
pias de América latina y la exploracién de otros soportes (medios masivos
de comunicacién por ejemplo) en sus pdginas. El proceso de politizacién
se profundizard a partir de los nimeros 14-15, en que comienzan a ganar
lugar los informes especiales por sobre las resefias. Lo que se cristaliza en
el nimero 22 que reemplaza el subtitulo de “Un mes de publicaciones en
América latina” por el de “Para una critica politica de la cultura”.

El ndmero 21 publicado en agosto de 1971 se titula “Por qué Cor-
doba”. Se dedica casi integramente a comprender el Cordobazo, como
punto nodal de la politizacién creciente de nuestro pais. Nos interesa
puntualmente el articulo titulado “El movimiento estudiantil: de la Reforma
al Cordobazo”, firmado por Ramén Cuevas y Osvaldo Reicz, seudénimos
de dos jovenes intelectuales alineados con el PCR: Antonio Marimén y
Horacio Crespo (Celentano, 2014). El mismo comienza con una cita del
manifiesto de la Reforma Universitaria, una declamacién: “Hombres de
una Republica libre, acabamos de romper la tltima cadena que en pleno
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siglo XX nos ataba a la antigua dominacién monarquica y mondstica” (LL,
n°21, 1971: 17) A juicio de los autores, es una sentencia que ha perdido
actualidad, en los ‘60/’70 comienzan a percibirse nuevas cadenas, nuevas
formas de dominacién. Los autores sostienen que la Reforma Universi-
taria supuso la incorporacién de las capas medias a la direccién de la
Universidad con “mecanismos de co—gobierno estudiantil-docente que
consagraban las formas de la democracia burguesa” (LL, n° 21, 1971: 17).
De acuerdo con esta mirada, la Reforma tenia como limite su propio ca-
racter burgués, que traducia un modelo democratico restringido. Durante
el periodo 1945-55, el antiperonismo acentuado de la universidad mostrard
el cardcter pequefio—burgués del estudiantado en su resistencia al régimen.
A partir de 1958, con la discusién conocida como Laica o Libre, la defen-
sa del laicismo generard un movimiento masivo y cambios en la politica
estudiantil. Los autores relatan en el articulo las distintas facciones que
se van abriendo en el movimiento estudiantil. A pesar de las diferencias,
hay un ciclo que se cierra en 1966 ya que en las movilizaciones de ese
afio “por ultima vez en la historia los estudiantes salen a la calle para
defender solamente al sistema reformista” (LL, n° 21, 1971: 18, negrita en
el original) En 1969, a partir del Cordobazo, se abre un nuevo periodo en
el movimiento estudiantil cuya preocupacién central radica en establecer
alianzas con el proletariado. Se piensa en delinear “otra” Universidad, en
establecer vinculos con los sindicatos y las clases obreras, rebasando los
limites que hubiera planteado la Reforma.

El Cordobazo marca un punto de ruptura a partir del cual ya no serd
posible pensar las luchas universitarias desligadas de las luchas sociales.
Haciendo un homenaje a este hecho histérico, en Buenos Aires un grupo
de docentes de la Facultad de Filosoffa y Letras de la UBA conforman una
asociacién que llevard el nombre “29 de mayo”. Se trataba de docentes de
izquierda e independientes, aunque algunos se hallaban ligados al PCR y
a VC (Vanguardia Comunista) (Cfr. Bonavena, 1997). Sus documentos serdn
publicados en la revista LL. El nimero 23 de la revista, de noviembre de
1971, lleva por titulo “Universidad y lucha de clases” y se abre con el balan-
ce que realiza la agrupacion docente “29 de mayo” de la actividad politico—
pedagdgica en la FFyL de la UBA. Los docentes que integran la asociacién
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se definen como “antiimperialistas y revolucionarios” y se proponen :

... ser protagonistas activos, desde nuestros roles y desde nuestra
posicién, en la lucha global del proletariado y el resto de las clases
explotadas contra el imperialismo, el capitalismo y sus representantes
politicos y a favor de la realizacién de una nacién liberada y socialista
(LL, n° 23, 1971: 3).

Como sefialdbamos, el nombre de la agrupacién remite al Cordobazo,
que conciben como un punto de ruptura, que va marcando la acumulacion
de fuerzas revolucionarias, la agudizacién de las verdaderas contradic-
ciones sociales (en lugar de lo que llaman “falsas antinomias” como la
polarizacién entre peronismo y antiperonismo). En este cuadro social, se
afirma que la politica dictatorial no sabe qué hacer con la universidad, por
lo cual oscila entre la represion lisa y llana y el esbozo de “mecanismos de
seudoparticipacién” (LL, n°® 23, 1971: 3). La agrupacién llama a rechazar
dichos mecanismos que, a su juicio, no cambian nada. Por ello proponen
en su lugar la asamblea estudiantil-docente y la conformacién de cuerpos
de delegados.

Un estudioso de las luchas estudiantiles de la época, Pablo Bonave-
na, analiza la conformacién de los cuerpos de delegados en la FFYL de la
UBA en los afios 1971 y 1972, experiencia conocida como “doble poder”
o el “poder docente/estudiantil”. Diversos grupos del peronismo y de la
izquierda coincidian en optar por esta forma de organizacién, antes
que los centros de estudiantes y sus federaciones, a las que considera-
ban estructuras anquilosadas. Algunas de las banderas levantadas por los
cuerpos de delegados tenian que ver con la negativa a la intervencién
de las universidades, en contra de los exdmenes de ingreso y el repudio
a la dictadura.

En el balance que realiza la agrupacién 29 de mayo es posible leer
dos claves que vislumbramos epocales: la reforma no es revolucién y los
mecanismos democrdticos son necesarios, pero no suficientes. Se trata
de articular las luchas estudiantiles con las del resto de la sociedad, para
evitar caer en lo que llaman una “isla reformista” o “isla revolucionaria”.
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Los objetivos de la asociacién son planteados en cuatro ejes: el primero,
remite a la superacion de falsas antinomias, como menciondbamos antes,
y la agudizacién de la contradiccion entre revolucionarios y contrarrevolu-
cionarios en la sociedad argentina; el segundo apunta a replantear

... la relacion tradicional entre profesor y discipulo, sobre la que
se sustenta el autoritarismo de la institucién universitaria y que opera
como un mecanismo importante de reproduccién del sistema (LL, n°
23, 1971: 4).

Se trata a su juicio de una critica de fondo que apunta a cuestionar
el lugar de la educacion en relacién a la reproduccién del sistema de do-
minacion, atendiendo no a los contenidos, sino a la relacion entre los dos
polos de la actividad pedagégica: docentes y alumnos, que se abocan a la
transmision del saber en un acto de “compromiso voluntario y no coer-
citivo” y de “transferencias reciprocas”. El tercer eje se refiere a “realizar,
como docentes, una tarea teérico—préctica que logre vincular a la ciencia
y a la politica de manera alternativa a los enfoques del cientificismo y del
populismo” (LL, n° 23, 1971: 4). Y el cuarto eje se refiere a articular la lucha
docente con el movimiento estudiantil para la construccién del socialismo.

Para entender el significado del tercer eje, es necesario hacer un poco
de historia. Como explica Buchbinder (2005), entre 1967 y 1970, tuvieron
su auge las llamadas cdtedras nacionales que, lideradas por profesores
peronistas, criticaban el cientificismo de la sociologia de principios de los
‘60. Para sostenerse, el régimen de Ongania habia buscado el apoyo de un
sector del peronismo, por ello en la UBA se habia permitido el ingreso de
docentes peronistas ligados al catolicismo, como es el caso del decano
interventor de la facultad de Filosofia y Letras de la UBA, Herrera. Como
sefiala Moscona “la intervencién pretendia que el peronismo ortodoxo se
convirtiera en una muralla contra el marxismo” (Moscona, 2004). Parad6-
jicamente, de la mano del peronismo ingresarian en las Universidades al-
gunos sectores ligados con los movimientos tercermundistas. El interventor
de la carrera de Sociologia, Justino O’ Farrell, provenia de la Universidad
Catdlica Argentina y estaba vinculado al Movimiento de Sacerdotes del
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Tercer Mundo. Su designacién abre un espacio nuevo, convoca a jévenes
soci6logos con los que se dard inicio a las cédtedras nacionales.

Algunos de los docentes que conformaron las Cédtedras Naciona-
les habrian sido destacados alumnos de la carrera de sociologia a
principios de los afos sesenta. Entre ellos, Alcira Argumedo, Horacio
Gonzdlez, [...] También participaron docentes con formacién en filo-
soffa como Amelia Podetti, Gunnar Olson y Norberto Wilner, religiosos
como Rolando Concatti, uno de los mds conocidos miembros del

Movimiento de Sacerdotes para el Tercer Mundo...” (Ghilini, 2005).

Desde la asociacion 29 de mayo, se muestran inconformes con ambas
lineas (la sociologia cientifica y la de las cdtedras nacionales), dado que
entienden que, con la premisa de la politizacién, se dejaron atrapar por
un empirismo vulgar, un “acatamiento a “lo dado”, “a la realidad” como si
esa “realidad” no estuviera infectada de ideologia encubridora” (LL, n° 23,
1971: 4). Se trata entonces de superar ambos empirismos: el cientificista
y el populista, para construir un nuevo saber, critico y revolucionario, que
dé una alternativa a la ideologia burguesa dominante. Reivindican que en
la lucha revolucionaria hay un momento tedrico, y es el lugar que han de
ocupar como docentes universitarios.

El ndimero de LL que resefiamos, “Universidad y lucha de clases”,
trae también un articulo acorde con el formato tradicional de la revista,
“Universidad: cultura y dependencia’, en el que Carlos Altamirano resefia
dos libros y 3 documentos ligados con experiencias universitarias: “La
experiencia del taller total’de la Facultad de Arquitectura de Cérdoba, un
“Balance de 6 meses de lucha” de la Facultad de Arquitectura de Rosario
y un texto elaborado por docentes y alumnos sobre la “La Reforma Uni-
versitaria en la Universidad de Concepcién” en Chile. Los libros resefiados
por Altamirano son: Imperialismo y universidades en América latina de
Mario Wschebor y una compilacién que lleva por titulo Hacia una poli-
tica cultural auténoma para América latina. Ambos apuntan a mostrar la
injerencia del imperialismo norteamericano en la ensefianza superior en
nuestros paises. En el segundo texto, Altamirano afirma que los autores
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coinciden en la importancia de la Universidad en el cambio social, solo
que varia si su rol cultural debe ser precedido por la lucha politica o si
puede ser propiamente una herramienta de cambio.

Los tres documentos restantes coinciden en el cuestionamiento de las
relaciones pedagégicas tradicionales, el verticalismo de la clase magistral
y la necesidad de poner la universidad al servicio de la transformacién
social. El articulo de la Facultad de Arquitectura de Cdérdoba cuenta la
experiencia del taller total que comienza a funcionar a mediados de 1970.
Supone una manera diferente de entender el proceso de ensefanza—apren-
dizaje, asi como el rol del arquitecto, el del docente y el del alumno. Entre
los factores que posibilitan esta experiencia, se menciona al movimiento
estudiantil que a partir de 1969

. abandona viejas posturas reformistas y concentra sus planteos
en el cuestionamiento del papel social de la institucién universitaria y

de la funcién de los contenidos de la ensefianza (LL, n° 23, 1971: 7).

En este caso, los autores del articulo mds que una necesidad de pro-
fundizar o radicalizar el ideario reformista, consideran al mismo obsoleto,
en la medida en que

La Universidad en si misma y sus reajustes internos deja de pre-
ocupar al estudiantado que ahora incorpora a la Universidad dentro
de un andlisis politico mds amplio que no la separa— en su funcién
social- de otras instituciones del sistema capitalista... (LL, n° 23,
1971: 7)

Y agregan:

... la institucién universitaria tal como existe y desde sus origenes
responde a una concepcién conservadora que la define como aparato
legitimador, reproductor y consolidador del Estado en tanto expresion
de la clase dominante (LL, n° 23, 1971: 7).
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Estas funciones son sostenidas en distintos mecanismos, uno de ellos
es la concepcién del saber, el conocimiento como un “objeto acabado,
separado de la realidad y de la experiencia, ajeno a los sujetos que lo
manejan, intocable e inmanejable, que es necesario “entregar” (para su
conservacién eterna) a las “jéovenes generaciones” (LL, n° 23, 1971: 7). Tal
concepcion guarda una relacion estricta con el conservadurismo y conlleva
una forma de ensefianza que privilegia a clase magistral. El taller total se
propone, entonces, modificar la relacién pedagégica y la constitucién del
conocimiento. La transformacién de las relaciones intrauniversitarias (do-
cente—alumno, alumno-alumno, docente-docente) apuntan a modificar las
relaciones generales de la relacién entre Universidad y sociedad, asi como
las relaciones sociales que imperan en el sistema capitalista.

El Balance de la Facultad de Arquitectura de Rosario también se-
fiala como hito las luchas del ‘69 como un catalizador que impulsa a la
universidad a interesarse por lo que sucede fuera de ella y se proponen
como unidad docente-estudiantil una alternativa pedagégico-politica. En
el plano pedagégico buscan una redefinicién de roles, cambios en las re-
laciones docente—alumno, alumno-alumno, docente-docente; superar las
jerarquias incuestionables y las précticas paternalistas; modificar las rela-
ciones competitivas entre los estudiantes por prdcticas grupales, avanzar
en mecanismos de cogestiéon (docente— alumnos) en la evaluacién y en el
desarrollo del proceso pedagoégico.

La radicalizacién politica de fines de los afios ‘60 y comienzos de los
70, en especial luego del Cordobazo, lleva a los movimientos estudiantiles
a considerar o bien insuficientes las proclamas reformistas o bien inade-
cuadas. Comienza a concebirse, apoyados en lecturas de Althusser, a la
Universidad como un aparato ideolégico del Estado. Se lleva a cabo una
critica radical a la institucién universitaria: a los modos de ensefianza y
aprendizaje y a la constitucién misma del saber. Las experiencias de doble
poder o talleres totales buscaban cuestionar la verticalidad del proceso
educativo, asi como la forma de concebir el conocimiento. Ambos campos,
el pedagoégico y el politico, se imbrican en las propuestas resefiadas: el
verticalismo escolar reproduce el autoritarismo y el conservadurismo, la
competencia entre alumnos debe suplantarse por relaciones de coopera-
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cién. Como se puede leer en otro documento que publicara la Agrupacion
29 de mayo en LL (LL n° 24, enero de 1972):

La dominacién de las clases opresoras y del imperialismo se
expresa tanto en los contenidos como en la forma de transmisién
del saber. Y a su vez las polaridades jerarquizadas permiten a la
Universidad contribuir a la reproduccién de roles sociales no iguali-
tarios en el conjunto de la sociedad. El despotismo de la fabrica y el
autoritarismo de la ensefanza vuelven a unirse en una realidad tnica

de opresion y explotacion (23).

Las relaciones pedagdégicas traducen relaciones sociales mds amplias,
el movimiento estudiantil busca generar alianzas con el proletariado, se
privilegia, por encima de todo el ideario reformista, el rol de la Universidad
en la transformacién social. Se cuestionan las barreras de lo interno y lo
externo a la Universidad, de modo que el ejercicio democrdtico que solo
tuviera su lugar puertas adentro de la instituciéon era denunciado como
“isla reformista” y criticado su cardcter burgués.

En suma, son anos en los que se va delineando “otra” Universidad,
para la cual el ideario reformista no parece ya adecuado. Pero, para terminar,
dejamos algunas preguntas para el debate jrepresentaban las ideas de la
Reforma una traduccién de un modelo liberal y burgués? ;Traducen las
relaciones pedagdgicas las relaciones politicas de la sociedad? ;Es posible
para la Universidad apuntar a la transformacién social o se queda atrapada
en su rol legitimador del orden social?’

Bibliografia

Bonavena, Pablo. El cuerpo de delegados como forma organizativa del
movimiento estudiantil: apuntes para el andlisis del “doble poder” en
la Facultad de Filosoffa y Letras de la Universidad Nacional de Buenos
Aires. Afio 1971/72. Revista Lucha de Clases, Otofio/Invierno de 1997.

Buchbinder. 2005. Historia de las Universidades Argentinas. Buenos Aires:
Sudamericana.



158 Lenguajes de la Filosofia. Cuerpos, comunidades, experiencias

Celentano. 2014. Insurreccién obrera y compromiso intelectual. Los Libros
y Cristianismo y Revolucién frente al Cordobazo y el Viborazo. Archivos
de historia del movimiento obrero y la izquierda, n° 4.

Ghilini, Anabela. Las Cdtedras Nacionales y su despliegue editorial: revistas,
libros y publicaciones. Disponible en: www.jornadasdesociologia2015.
sociales.uba.ar/wp-content/uploads/.../825_199.pdf

Moscona, Gustavo Walter. 2004. La experiencia de las Cdtedras Nacionales,
1967-1974. VI Jornadas de Sociologia. Facultad de Ciencias Sociales,
Universidad de Buenos Aires, Buenos Aires.

Il - Comunidades 159

La violencia simbdlica en la escuela

Romina Barboza

Montevideo, Uruguay

as instituciones educativas ;utilizan herramientas para atenuar la

I.violencia o, por el contrario, las multiplica?

Pensar la escuela como lugar donde los sujetos se conforman se-
giin un modelo establecido, es definirla como agente de socializacién
y prolongacién de un modo de convivencia, de pensar y de concebir el
mundo. Entonces, se convierte en institucion de existencia para aquellos
que la transiten, pues determina la integracién social o, de lo contrario,
la exclusion social.

Al mismo tiempo que la escuela constituye un lugar de pertenencia
y construccién de identidades, puede también ser un lugar de alienacion,
de exclusién y sufrimiento.

Estas ambigiiedades en la caracterizacién de la escuela como institu-
cién educativa se deben a la presencia invisible de la violencia simbélica.
Esta, apoyada en mitos, prejuicios y concepciones que regulan la accién y
se reproducen en el aula de manera naturalizada, logra imponerse como
cultura legitima y universal: “Toda accién pedagégica es objetivamente una
violencia simbdlica en tanto que imposicién, por un poder arbitrario, de
una arbitrariedad cultural” (Bourdieu- Passeron, 1977).

Ahora bien, cuando se transgrede lo disciplinar, ;qué sucede con
escolares que viven en un contexto de pobreza extrema?, donde la cultura
natural, muchas veces, se manifiesta a través de la violencia en sus diver-
sas formas en nifios y jévenes, donde el abordaje desde una disciplina no
acompafa al aprendizaje desafiando su significatividad. ;Qué posibilidades
brinda la institucién educativa de construir expresiones de agresividad
atenuadas y aceptadas socialmente?

La escuela es una de las instituciones que funciona como agente so-
cializador ubicado en el segundo lugar después de la familia. Se pretende
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de ésta que sea un lugar de pertenencia y construccién de identidades
para los individuos, desde una mirada positivista de la realidad. Sin em-
bargo, desde una mirada critica y de conflicto, la escuela ejerce en menor
o mayor medida la reproduccién de las desigualdades sociales. En cuanto
a la educacidn, esto se ve reflejado en la influencia del origen social que
tiene el alumno y su rendimiento académico, relacionado a los obstaculos
que enfrenta en su trayectoria, los cuales son mds de tipo cultural que eco-
némico respaldado por el ejercicio institucional de la violencia simbédlica.

Es importante tomar en cuenta que los contenidos y prdcticas
educativas no son neutros, tal como se expresa en el Programa Escolar
(2008): “El poder de producir y difundir verdades es poder para produ-
cir y difundir ideologia”.La ideologia constituye la “falsa conciencia” que
distorsiona la imagen de la realidad social de los individuos, sirviendo a
los intereses de las clases dominantes de una sociedad. Marx desde La
Ideologia Alemana (1932) aporta su afirmacién de que “la clase dominante
da a sus ideas la forma de universalidad y las presenta como racionales
y universalmente validas”,siendo un importante punto de partida para
explicar las relaciones existentes entre conocimiento, ideologia y poder.
Pues, la forma y contenido de los mensajes del aula, de la vida escolar
cotidiana, encierra “transmisiones” ideoldgicas.

Esto responde a la hegemonia cultural establecida durante el siglo
XX que propone el convencimiento a la sociedad de ciertas situaciones
incorpordndolas como necesarias y aceptadas como tales, sin necesidad
de ser cuestionadas para no poner en riesgo la armonia social o, mejor
dicho, la imposicién cultural ejercida por una clase dominante. Asimismo,
la clase social no se define solo por el lugar que ocupan los individuos
en relacién a lo econémico, sino que también se diferencian en estilos
de vida distintos y distintivos, abarcando las costumbres, los hédbitos que
hacen a una clase social.

Pero, ;qué ocurre cuando los individuos provenientes de distintas
clases sociales llegan a la escuela?, ;qué propone la institucién frente a
las diferencias socioculturales?

A grandes rasgos, puede visualizarse en las instituciones el cardcter
disciplinario basado en los premios y castigos, en afectos y rechazos,
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donde los alumnos son receptores de un curriculo preestablecido que
evaluard su capacidad de conocimiento, es decir, el saber legitimado. A
su vez, la naturalizacién de determinados mitos y prejuicios como: la
nocién de buen y mal alumno asociado al sistema de calificaciones, el
docente ensefia y el alumno aprende, se aprende con sacrificio, cuanto
mds informacién se transmite mejor es la educacién, la simplificacién
did4ctica favorece el aprendizaje, los pobres no pueden aprender por sus
condiciones adversas. Todas estas caracteristicas se vinculan a la violencia
simbdlica, la cual regula la accién y se reproduce dentro del aula.

Por lo tanto, la violencia simbdlica consiste en la capacidad de impo-
sicién de significados que se presentan como legitimos desde una posicién
de autoridad supuestamente neutral y desvinculada del poder, mientras
que, la naturalizacion de los mismos significados y el ocultamiento de su
arbitrariedad hacen invisible las relaciones de poder de dominacién que
ciertos grupos sociales tienen sobre otros. En la escuela, los nifios adquie-
ren, lo denominado por Bourdieu y Passeron, el habitus como producto de
la interiorizacién del trabajo pedagégico encargado de inculcar estructuras
y vinculos, de manera tal que lo perciben como una cultura objetiva que
necesita del esfuerzo para lograrla. A su vez, el docente transmite ese
saber legitimado lo que trae como consecuencia de su accién pedagégica
la interiorizacién del fracaso escolar del individuo como fracaso estricta-
mente personal.

La comprensién del modo en que el control de las instituciones
culturales mejora el poder de determinadas clases para controlar a otras,
puede proporcionar la perspectiva necesaria sobre el modo en que la
distribucién de la cultura se relaciona con la presencia o ausencia de po-
der en los grupos sociales. Se tiende a percibir el conocimiento como un
“objeto” relativamente neutral de “proceso” psicolégico, despolitizando asi
totalmente la cultura que distribuye la escuela.

Esto se refleja en la lucha constante de las personas para poner en
cuestion sus condiciones presentes, de modo que ética, politica, econé-
mica y educativamente puedan actuar de manera mds responsable. Sin
embargo, quien no se comprometa con ese cuestionamiento continuo
estd abandonando sus responsabilidades ante las vidas actuales y futuras
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de los miles de estudiantes que acuden a la escuela. Frente a esto, cabe
destacar la relacién entre conocimiento abierto y conocimiento encubier-
to, tanto los principios de seleccién y organizaciéon de ese conocimiento,
como los criterios y modos de evaluacién utilizados para “medir el éxito”
de la ensefianza (Apple, 1986).

Al focalizar la mirada en escuelas de contexto critico, a las cuales
acuden nifios en condiciones de pobreza, la situacién se vuelve atin mds
compleja. No solo deben lidiar con la violencia simbélica emitida por la
escuela sino también con la multiplicidad de violencias que viven en su
comunidad por situaciones de marginalidad. En efecto, la escuela agrava
la situacién de estos nifios al incorporarse la agresividad que sufren estos
en su entorno fragmentando sus posibilidades de aprender al crearse zonas
de prejuicios y exclusiones.

Entonces, ;Qué debe ofrecer la escuela para atenuar la violencia?

La escuela, al ser la principal institucién por las que los individuos
llegan a convertirse en adultos “competentes”, da a los nifios pocas posibi-
lidades de eleccién con respecto a los medios por los que son distribuidos
en determinados papeles de la sociedad. Esto exige el cuestionamiento de
las practicas educativas predominantes, articuldndolas con el orden social
y un compromiso con él, que como fundamento no tenga la acumulacién
de bienes, beneficios y credenciales, sino la maximizacién de la igualdad
econdmica, social y educativa. Para que una sociedad sea justa debe con-
tribuir al maximo al beneficio de los menos beneficiados. Es decir, sus
relaciones estructurales deben ser tales que igualen no solo el acceso a
las instituciones culturales, sociales y, especialmente, econémicas, sino
también la igualdad de oportunidades (Feinberg, 1975).

Entonces, ;qué podemos hacer como docentes? En primer lugar,
comprometernos colectivamente a examinar el quehacer de cada uno
abandonando aquello que ya no es ttil o débil para progresar en la com-
prension colectiva de las instituciones como las escuelas y en nuestra
accion sobre ellas.

Seria realmente una ilusion que los oprimidos pudieran esperar

que las élites de poder estimulasen un tipo de educacién que las
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desenmascare mds todavia de lo que ya lo hacen las contradicciones

sociales en que se encuentran envueltas (Freire, 1971).

Una de las condiciones fundamentales de la emancipacién es la

¢

capacidad de “ver” el funcionamiento real de las instituciones en toda
su complejidad positiva y negativa, iluminando las contradicciones de
las regularidades y la de ayudar a los demds (y dejar que nos ayuden)
a “recordar” las posibilidades de espontaneidad, eleccién y modelos de
control m4ds iguales.

Esto tiene relacién con el derecho estudiantil a tener libre acceso a
una informacién politica y culturalmente sincera, y la expresiéon publica
basada en ésta no puede separase de la bisqueda de entornos educativos
mads justos. Para ello, es fundamental el compromiso docente guiado hacia
una perspectiva critica de la realidad, buscando abandonar la aceptacién
ideoldgica proporcionada por las instituciones educativas. Es necesaria
una afiliacién a grupos culturales, politicos y econémicos examinando
formas de acci6n y reflexién. Esto implica una redefinicién de nuestra
situacién como educadores, participando activamente en la lucha contra
la hegemonia.

Aun asi, ;c6mo comprometernos con las acciones si éstas ya son
situacionales y llenas de ambigiiedad? Por un lado, el hecho de que como
educadores tengamos un compromiso con la racionalidad, el conocimien-
to y el saber, nos dan la pauta para la comprensién critica de la praxis
politica que nos compete. Por otro lado, debemos reconocer que nuestra
actividad en el aula no es tan “neutral” como parece, por lo tanto, servimos
a intereses ideoldgicos los cuales, siendo conscientes, podemos elegir si
transmitirlos o no.

En relacién al aula, el enfoque pedagégico debe direccionarse hacia
la educacion en el didlogo, basado en su finalidad cognitiva de desarrollo
de la comprensién y el pensamiento intelectual. Pues, de esta manera,
se busca el didlogo y el debate para comprender las realidades en lugar
de llegar a un consenso que encasille las posibilidades de las distintas
poblaciones escolares, teniendo la oportunidad de acercarse y conocer
otros puntos de vista, otras formas de vida. Este enfoque, refiere a que el
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didlogo es de por si educador, ya que favorece un desarrollo mayor de los
alumnos por un aprendizaje a través del grupo, de sus intercambios, y en
un clima de convivencia y tolerancia activa.

Una educacién para el didlogo es una educacién para la autonomia
ya que se enriquece por los aportes de los demds sobre la parcial mane-
ra de ver el mundo de cada sujeto. De esta forma, se es consciente que
del intercambio sobre las diferentes formas de ver la realidad, todos nos
podemos nutrir y hacer més rica nuestra consciencia y, por lo tanto, més
ricas nuestras libertades de eleccion y decision. Por eso, el didlogo requiere
de mentalidades abiertas con disposicién a superar las propias formas de
pensar, pero a su vez reciprocamente, puede contribuir a la conformacién
de “modelos mentales flexibles” que permitan a los alumnos nutrirse de
un conocimiento mds profundo y, en el futuro, puedan reorientar sus
proyectos de vida.
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De la comunidad a la red de indagacién

Magdalena Day

Universidad Nacional de Cuyo

a idea de “red” estd presente en diversos dmbitos de la vida
I.contemporénea. Se habla de “redes de educacion”, “redes de co-
nocimiento”, etc.; en gran medida por la permeabilidad de las nuevas
tecnologias y de internet en nuestras sociedades (Castells, 2005). Enfoques
recientes de las ciencias sociales consideran a la tecnologia no como
variable exégena (algo de lo que da cuenta la categoria “TIC”), sino més
bien como una capa de la estructura social (Castells, 2011) que habilita
la l6gica de interconexién. En este contexto, la tecnologia, los dispositi-
vos, artefactos, y plataformas que los jévenes construyen, modifican, o
usan para comunicarse, podrian concebirse como parte de las “redes”
que se constituyen en distintos dmbitos. De aqui que la “conexién en
red” entre estudiantes seria parte del dinamismo inherente a cualquier
experiencia educativa.;Cabe preguntarse si estas “redes” son “comunida-
des de indagacién” (Lépez, 2014) en las que se producen las experiencias
de problematizaciéon que forman parte del aprendizaje? ;Y, si la forma en
la que los estudiantes se preguntan entre ellos, se “ensefian” entre ellos,
“aprenden” unos de otros” forman parte de dicha red? ;Se puede pensar
esto también en experiencias de filosoffa con nifios y jévenes? El objetivo
de la ponencia es, en primer lugar, reflexionar alrededor de la posibilidad
de que la “red como forma de indagacién” (Latour, 2008) nos lleve a pensar
en “redes de indagacién’, en vez de comunidades. Aqui nos preguntariamos
sobre el tipo de casos que podrian mencionarse, y las posibles transfor-
maciones a considerar. En segundo lugar, generar preguntas acerca del
“aprendizaje basado en la experiencia” en red. Esto es, sin poner el foco
en la tecnologia, sino en el proceso de “problematizacién” reconfigurado
a partir de este nuevo dinamismo e interaccién entre estudiantes. Si es
que estas preguntas le surgen a los estudiantes de sus propias practicas/
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experiencias “interconectadas”: ;a qué situaciones escolares, educativas, o
curriculares podriamos incluir para el andlisis? En ultima instancia, nos
proponemos pensar lineas de investigacién en educacién que permitan
pensar al aprendizaje basado en la indagacién, o experiencia!’, como un
proceso de aprendizaje basado en la experiencia “en red”.

Introduccion

La idea de conectividad estd altamente
privilegiada hoy, que se hace mds y mds dificil
localizar lugares u objetos, que no encajan, de
alguna manera, en la clasificacién de red.

GALLOWAY Y THACKER, 2007: 26

En el dmbito de la educacién y al aprendizaje, nos preguntamos a
partir de la frase anterior: ;Qué sucede si hablamos de “redes de indaga-
cién” en lugar de “comunidades de indagacién”? Esto es, nos preguntamos
si los procesos de problematizacién propios del aprendizaje (de la filoso-
fia en particular, pero del pensamiento en general) pueden considerarse
plausibles de ser afectados a partir de esta “red como geometria variable”
(Castells, 2005).

Para empezar, vale preguntarse si la “red” puede ser pensada no sélo
como una nueva dindmica de las comunidades, sino como una forma in-
dagacién en si (Latour, 2011).Es decir, la indagacién pensada en asociacion
con otros. De aqui que como consecuencia pensemos en comunidades
de nifios y jovenes, que no sélo participan en experiencias de filosofia,
sino que en otros dmbitos educativos se ensefian entre si, aprenden de
las preguntas de otros, o mejor dicho, aprenden a problematizar juntos.

11En inglés: “Inquiry based learning”, y “networked inquiry”.
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Tecnologia y Redes

Para llegar a estos interrogantes tomamos el enfoque de Manuel
Castells quien junto a tedricos del Andlisis de Redes (Network Analysis)
como Contractor, Monge y Leonardi (2011) adhieren a un enfoque deno-
minado “sociomaterial”, que se propone explicar relaciones entre objetos,
apoyado en la teoria del actor-red —~ANT- (de la cual el sociélogo francés
Bruno Latour es uno de los principales referentes) para hacer la afirmacién
“ontolégica” (2011: 684)de que existe una simetria entre la accion humana
y la accién de la tecnologia.

La tecnologia estd materializada'? en las relaciones técnicas,
relaciones que estdn socialmente condicionadas, por lo que en si
misma no es una dimensién independiente, no-humana. (2004b: 4)
[...] debemos integrar a la tecnologia, en si misma, como una capa
especifica de la estructura social, siguiendo una antigua tradicién de
la ecologia humana (Castells, 2005 : 9).

Para esta concepcidn, la(s) tecnologia(s) y las relaciones entre ellas,
son consideradas también como actantes (u objetos) de una red, o incluso
como parte de los actores ya que es a través de ellos que se realizan las
principales acciones que identifican (pedidos de informacién, relaciones
de amistad, etc.), entre redes multidimensionales, en las que se encuentran
varios objetos, y diversas, relaciones entre ellos. Asi, los objetos que se
consideran parte de la red pueden ser tanto tecnologias, como individuos.

Creemos necesaria la reflexién acerca de este punto, ya que quizds la
utilizacién de una categoria “ex post”, externa, como es la de “TICs” lleva
a disociar los procesos de aprendizaje, de construccién de subjetividad, e
incluso de problematizacién que se ven transformadas por las prdcticas
de nifios y jovenes mediadas por las tecnologias y otros dispositivos.

12 “Embodied”, nuestra traduccion.
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Problematizacion y comunidades de indagacion

Entendemos la “problematizacién” como aquel proceso a partir del
cual surgen las preguntas que forman la base para una experiencia de
filosoffa con nifios, y también para el proceso de construccién de cono-
cimiento cientifico.

Rabinow aborda el concepto de “problematizaciéon” de Michel Fou-
cault, y afirma que:

Para que haya una problematizacién, afirma Rabinow, “tiene que
haber ocurrido algo para introducir la incertidumbre, una pérdida
de familiaridad; esa pérdida, esa incertidumbre es el resultado de
las dificultades en nuestras previas maneras de comprender, actuar
y narrar (Rabinow, 2003: 5).

En contraste con Dewey, sefiala Rabinow, Foucault se detiene de una
manera rigurosamente autolimitante, y no propone medios de rectifica-
cién ante esta simultaneidad de respuestas. De lo que se trata no es de
intervenir, sino de comprender y hacer un “diagnéstico” (Rabinow, 2003:
6) “para ver una situacién no solamente como algo dado sino igualmente
como pregunta”.

Esta incertidumbre caracteriza la atmdsfera de la comunidad de in-
dagacion, seglin Maximiliano Lépez en la que “intentamos ser sensibles a
lo inesperado, a lo emergente, al sentido como acontecimiento incorporal”
(Lépez, 2009: 94). Nuevamente seguin esta concepcion el problema (o la
pregunta, filoséfica, cientifica) no es algo dado. Preguntas que les surgen
de sus propias prdcticas y experiencias.

Pensar a la red como una forma de indagacion y a las comunidades
de indagacién como redes, nos hace quizds invertir los términos y caracte-
rizar a la indagacién, a la problematizacién, como un proceso de “rastreo
de asociaciones” (Latour, 2008), concretamente, las de los estudiantes.
Coémo, y de quién aprenden, cémo el “aprender haciendo” de uno deriva
en el aprender a problematizar y preguntar de otro.
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A modo de conclusion: Redes contingentes como comunidades de indagacion

Las transformaciones de la tecnologia y de Internet en la actuali-
dad nos habilitan a hablar de una nueva subjetividad, “en red” (Castells,
2005), y a conceptualizar a la indagacién, también en red (Latour, 2011).
El intento de nuestra ponencia es pensar el sentido de estas palabras que
se encuentran al limite de sonar como cliché o vacias de sentido. Pero
es justamente la modificacién que estas configuraciones tecno-virtuales
implicarian para una experiencia de filosofia con nifios y jévenes, que
nos atrevemos a pensar la reconfiguraciéon del espacio y de los cuerpos a
partir de las mismas.

A lo largo de estas pdginas intentamos compartir interrogantes, re-
flexiones para pensar un aprendizaje basado en la indagacién(Ernst, D,
Hodge A., y Yoshinobu S., 2017). a una forma de indagacién en red -net-
worked inquiry— Estos dos conceptos se consideran tradicionalmente en
el mundo de las matemadticas, pero proponemos pensarlo también para
las ciencias sociales, y para experiencias educativas en general, pensan-
do en las comunidades de indagacién como redes, en tanto formas de
aprendizaje contingente segun la asociacién (red) de la que estudiantes
formen parte.

El término “aprendizaje contingente” nos permitiria entender cémo
la simbiosis entre practicas educativas y tecnologias llevarian a pensar a
la indagacién como “performativa y pragmadtica’(Terranova, 2006: 2), en
lugar de “contemplativa’, o como un devenir.
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Apuntes filosoficos en torno a la reforma de los planes
de estudio de filosofia en la UNCUYO

Careli Duperut

Facultad de Filosofia y Letras, UNCUYO

modo de introduccién anuncio que estos apuntes sobre la Refor-

ma de los Planes de Estudio, serdn piezas a reconstruir. Primero
porque la reflexividad desde la que nacen se estd construyendo; segundo,
porque mi lugar de enunciacién es el de comisionista estudiante de filo-
soffa, locus atravesado por necesidades y reclamos, discusiones y miedos
que posicionan mi andlisis al mismo tiempo que lo interpelan; tercero,
porque mis fuentes son los documentos surgidos del trabajo de comisién,
pero también es mi memoria y mi accién conjunta con mis compafieros/
as que, nuevamente, se ve interceptada por mi valoracién mds intima y mi
compromiso con el proceso (siendo que la reforma atin no finaliza al dfa
de la fecha —septiembre-). En definitiva, porque la posibilidad de armar da
cuenta de las fugas que, explicita o implicitamente, contiene todo texto,
toda escritura y toda experiencia.

Asentada en la conviccién de que no hay posicionamiento episte-
molégico que no sea también y al mismo tiempo politico, quisiera revisar
cémo la politica y la epistemologia juegan, se ven entrecruzadas y super-
puestas a la hora de tomar decisiones dentro de la comisién. Quisiera re-
cuperar el modo en el cual nuestra valoracién del conocimiento y nuestro
criterio de validez del mismo, se ven antepuestos o pospuestos frente al
peso de una circunstancia politica. Cémo nuestras argumentaciones se
ven interpeladas por argumentos politicos de otro orden que nos corren
de ciertas convicciones, razones y compromisos epistémicos.
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Si recordamos el andlisis realizado por Roig acerca de la universidad
sabremos que la misma, junto con la filosoffa, han respondido histérica-
mente a intereses politicos delimitados. La filosofia se ha convertido en
un elemento funcional a cierto status de clases, y a determinado estado de
cosas. Desde esta perspectiva es que creo que la filosofia tiene que situar-
se espacial y temporalmente, tiene que hacerse desde la circunstancia, y
responder, en lo posible, no a poderes hegemdénicos que coartan libertades
sino a la urgencia de una desubjetivaciéon emancipadora.'®> Conectada asi
con tales emergencias, la filosofia estaria mds viva que nunca. Roig dice:
“... la filosofia requiere constituirse en un saber critico de las limitacio-
nes que tiene la universidad, su lugar tradicional de desarrollo...” (Roig,
1998, p. 276) ;Es acaso la formacion filoséfica que yo he recibido un sa-
ber critico hacia los lugares tradicionales de construccién académica? La
constitucién de un saber critico implica asumir que se ha estado teniendo
histéricamente un papel justificador de determinado estado de cosas.
;Serd posible obtener semejante conciencia a nivel institucional? Desde
ciertas catedras y otros espacios si hemos podido encontrar tal critica, tal
entusiasmo liberador de la filosofia, tal “apertura hacia otras ‘razones’
(Ibidem, p. 277). Pero no constituyen la “hegemonia” justamente... A par-
tir de lo dicho anteriormente, y porque tenemos que ser conscientes del
peligro que acarrea que la filosofia se vuelva acriticamente legitimadora
de ciertas politicas (conservadoras y neoliberales), es que entendemos la
importancia de esta reforma.

Dentro de las comisiones los conflictos de intereses se vieron agu-
dizados a la hora de decidir la curricula: contenidos concretos que deli-

13 Por la misma entiendo la experiencia a través de la cual revisamos criticamente
aquellos supuestos que nos constituyen como sujetas/os funcionales, para poder

llevar a cabo una emancipacién, y asi ejercitar microresistencias.

Il - Comunidades 173

mitarfan una nueva institucionalizacién de la filosofia. Qué queda. Qué
novedad ingresa. Qué se va.

Emergieron con rispidez posicionamientos epistémicos contundentes
(que como dije anteriormente son asimismo politicos) cuando se propuso
por parte de estudiantes la optativizacién de las lenguas cldsicas (griego
y latin). Algunos/as profesores/as y egresados/as pensaban en la riqueza
que estariamos dejando atrds si le sacabamos su obligatoriedad. Riqueza
que se asienta completamente en la idea (hegemdnica) de que la tradicién
valiosa es la europea, y que la filosofia es occidental y griega. La discusién
se esgrimia en la necesidad o no de esas lenguas para la formacién de
un/a profesor/a de filosoffa. Y la epistemologia que las hace necesarias
se asienta en una politica clasista, donde el saber, que es uno, se halla
escondido, como un tesoro ancestral, en una tradicién griega préctica-
mente desconocida por la mayoria de ingresantes.

Se tuvo que ceder en la discusién por cuestiones que excedian
cualquier argumento epistemoldgico. Desde el principio, la comisién se
asentd en el esfuerzo por lograr el consenso. Si recordamos lo dicho por
Habermas sabremos que el consenso es la posibilidad de que dos o mas
personas se entiendan racional y lingiiisticamente para asi coordinar la
accion (Cfr. Habermas, 1987). Se intenté llegar a un consenso acerca de
cémo resolver el no consenso a partir del &mbito de los intereses politicos
que habia en juego, de las conveniencias que encontramos, del resto de
discusiones que tenfamos que dar. Lo que estuvo en juego siempre fue
el margen politico a partir del cual ibamos a poder discutir y consensuar
otros espacios. Por lo tanto, se tuvo que ceder. Tanto de un lado como
del otro.

v

Algunos/as miembros/as quisimos abrir la carrera a la filosofia
oriental y al debate intercultural, y por otra parte buscamos la incorpora-
cién de un espacio de filosoffa feminista. Detrds nos movia el deseo y la
importancia politica de posibilitar un ejercicio filos6fico en Mendoza que
experimente y profundice en este tipo de saberes.
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Cuando se aprueba un plan de estudios surge una herramienta fi-
loséfica y un arma politica que muestra cierta concepcién de la filosofia
instituida, aunque sea esta suerte de amalgama filoséfica. Y dicha insti-
tucionalizacién es destinada (y destinante!'®) a ciertos sujetos. Quienes,
cuando propusimos Filosoffa Oriental, no apoyaron la idea de una apertura
del ejercicio filoséfico hacia esta nueva episteme, traian/traen consigo
una idea clasista del sujeto que debe filosofar y la filosofia que se debe
producir [sujeto varén, blanco, europeo (alemén, para ser mds precisa),
heterosexual, racional, con capital y capacitadolS].

También se propuso la creacién del espacio Filosofia de la Cultura.
La idea era nuevamente, posibilitar que las filosofias dialoguen entre si,
ganar riqueza en el plan. Y la ganamos, podria decirse. Se incluyeron
dichos espacios en la curricula. Sin embargo, tuvimos que defender las
cdtedras de Historia de la Filosofia Argentina y Filosoffa Latinoamericana
puesto que surgieron propuestas para unirlas, porque “no era necesario

(2

que hubiese dos espacios que trabajaran sobre ‘lo mismo’”. Lo gracioso fue
que se esgrimi6 el argumento de que esos contenidos podian dictarse en
otras materias como ética, estética o el resto de las historias, pero cuando
se discutieron los descriptores y pedimos que se incorporara como conte-
nido minimo en ética y estética alguna reflexién desde América Latina, se

opusieron argumentando que era “redundante”.

14 Entiendo por destinante el poder de gestionar una produccién especifica de nues-
tra subjetividad (nuestras identidades y cuerpos), una posibilidad de visibilizar y
también de marginalizar e invisibilizar; de ofrecer la comodidad para desarrollar
una desubjetivacion de nosotras/os mismas/os.

15 Por capacitado entiendo aquella persona que se percibe a si misma como no-dis-
capacitada (ya sea fisica como mentalmente), y por lo tanto ejerce su privilegio
capacitista en todos los aspectos de su vida, principalmente violentando (simbédlica,
psicolégica, fisicamente, etc.) a quienes son leidas/os como “discapacitadas/os”,

“diversas/os funcionales” o discas.
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La discusion sobre filosofia feminista fue larga y dura. La cantidad
de argumentos y posiciones que emergieron fueron multiples. En términos
generales la respuesta a la propuesta fue violenta.

Algunos comisionistas esgrimieron el argumento de que hablar de
filosofia feminista era caer en un reduccionismo filoséfico, que deberia
hablarse de “filosofia femenina”; resurgié la carta de la innecesariedad
curricular y el argumento de que esos contenidos se reubiquen en otras
materias. Se hablé acerca de que la opresién no es solo hacia las mujeres,
y que la opresiéon econdémica es atin peor (desconociendo claramente las
vinculaciones criticas que el feminismo ha tenido con el capitalismo y
desconociendo atin mds que la sujeta més explotada y oprimida de este
sistema econdémico, es la mujer); se bromeé (se ridiculizé) respecto de que
defender la incorporacién de una cdtedra de feminismo seria lo mismo
que defender una de filosofia lacaniana o marxista; se criticé el —ismo y
se critic6 que no es filosofia sino un movimiento politico.

;Desde dénde nos paramos nosotras/os para defender la creacién de
un espacio que se dedique a una filosofia feminista? Desde la certeza del
inacabamiento y lo performativo de nuestras identidades, desde la urgen-
cia de que la Universidad no acaba en las cuatro paredes del claustro, no
acaba a la salida del campus, sino que vibra en las escuelas secundarias,
en otras instituciones (tanto estatales como privadas), en espacios labora-
les, etc., donde esta siendo cada vez mads visibilizado que todas aquellas
vidas e identidades que no se acomodan a la normatividad heterosexual,
capacitista, econémica, racial y étnica, sufren, son violentadas e invisibili-
zadas. Desde la certeza de que los discursos generan una violencia material
(De Laurentis, 1989, p.1-30) y por lo tanto cuantos mds estudios criticos
podamos cultivar, mejor. Nos paramos desde la defensa de la vida y los
cuerpos mismos que palpitan detrds de nuestras decisiones politicas, por
mds que no siempre los tengamos en cuenta.

Hubo algunos/as miembros/as comisionistas que apoyaron la pro-
puesta, pero la mayoria se opuso. Este desprecio no es nuevo. Teresa de
Lauretis escribe en 1989 que si las tedricas feministas no aparecen en
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ningin lado, no es porque no existan, sino porque no han sido reconoci-
das, porque producen en los mdrgenes, en el afuera de la representacion.
(Ibédem, p. 33) Este no-reconocimiento, esta marginalizacién es produci-
da, gestionada y justificada por quienes se opusieron a la institucionali-
zacion del espacio en el plan, quienes estdn siendo hablados por ciertas
tecnologias discursivas. Porque... ;es posible hacer la comparacién entre
el lacanismo/marxismo y la filosofia feminista? ;No es en realidad, ese
argumento, la mostraciéon de que lo que estd hablando por ellos es el
discurso heterocapitalista hegemdnico que pregona la negacién absoluta
de una posible epistemologia y teoria feminista? ;No es la negacién de la
capacidad de reflexiéon y demanda de las mujeres y les sujetes con iden-
tidades sexuales disidentes/diversas?

Estuvimos cerca de ganar la votacién pero la discusién tuvo que ser
resuelta desde la politicidad misma del planteo. Fue una discusién necesa-
ria, pero la profundidad de los cambios que ya se habian producido més el
ambiente revuelto y violento dentro de la comisién, sumado a una posible
inestabilidad y boicot politico del plan mismo (argumento que se manejo
con mucha fuerza), nos llevaron a tomar la decisién de bajar la propuesta.

3Qué hay de la incorporacién de las mujeres en el canon? Claramen-
te no estaban en nuestras manos. Nos queda esperar que por lo menos,
algunas/os titulares de cdtedra hagan el esfuerzo de incorporar las re-
flexiones centrales de algunas de ellas en sus materias, para que las y los
estudiantes puedan estudiar y leer a las tantas mujeres que vibran detras
de las discusiones mds importantes de sus épocas, y que aportan su Vvi-
sién radicalmente impregnada por su cuerpo violentado y su subjetividad
oprimida, pero también por su lucha, su fuerza y sus esfuerzos gigantescos
por ejercer el derecho a la palabra y la participacién politica.

Vi

El plan fue aprobado. Tensionado por perplejidades encontradas que
se debatieron si continuar con la politica administrativa de la ignorancia
o visibilizar que hay toda una historia de la filosofia que existe entre el
barro de la historia y que estd buscando ser sacada a la luz, cepillando la
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historia a contrapelo, como lo quiso Benjamin. Tal debate no conoce un
fin, como tampoco conoce fin la fuerza de las voluntades de verdad que
estdn en juego.

Es por eso que escribir una conclusiéon me resulta imposible. En este
sentido recordaba las palabras de Foucault en una entrevista de 1978:

Si tuviera que escribir un libro para comunicar lo que ya pienso
antes de comenzar a escribir, nunca tendria el valor de emprenderlo.
Solo lo escribo porque todavia no sé exactamente qué pensar de eso
que me gustaria tanto pensar. De modo que el libro me transforma

y transforma lo que pienso. (Foucault, 2013, p. 33)

Empecé a escribir para construir mi relacién con la experiencia, y la
experiencia misma. Sentia y sigo sintiendo la urgencia de pensar esto, de
ahi que haya escrito este texto. Texto que contiene y recompone las piezas
de una vivencia compartida, que no se acaba, que no es objetiva bajo
ningln aspecto y no tiene conclusién. De ahi que también los verbos que
utilizo estén mezclados entre el pasado y el futuro. Porque me refiero a un
proceso que continda y porque lo pasado se mantiene relampagueando en
nuestras decisiones actuales.

De fondo murmura siempre la pregunta: ;qué estamos ensefiando/
aprendiendo en la carrera de filosofia? y jpara quiénes lo ensefiamos/
aprendemos? Mi esperanza es que la vida se constituya en el fondo in-
terpelador constante de nuestras précticas de enseflanza/aprendizaje y de
subjetivacion y desubjetivacién emancipadora.
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Variaciones de lo piblico. Una aproximacion
desde la ensenanza de la filosofia

Diana Gomez - Carolina Mamilovich

UBA

En el campo de la ensefianza de la filosofia podemos reconocer,
a grandes rasgos, tres momentos en su desarrollo académico e
institucional'®. En el primero, la ensefianza de la filosofia se encuentra
subordinada a los conceptos y estrategias de la did4ctica general. Esta
subordinacién responde, en gran medida, a que no es concebida como un
dmbito genuino de reflexion filoséfica. En el segundo, hay una reaccién
a esta subordinacion, es decir, a cierta manera de entender los saberes
pedagoégicos como meras “recetas” de aplicacién, saberes que conllevan
la idea de yuxtaposicién entre la didéactica general y el saber disciplinar.
Este cambio permitié6 nuevos enfoques tedricos sobre la ensefianza de la
filosofia y logré constituirse como un campo problematico filoséfico con
sus propias temdticas y problemas. Se configura asi la ensefianza de la
filosofia como problema filoséfico y esto confluye en el fortalecimiento
del drea de la diddctica de la filosofia. Esta segunda etapa, da paso a un
tercer momento de consolidacién, donde la ensenanza de la filosofia,
ahora constituida de derecho en un espacio de la filosofia, comienza a
dialogar de manera integral con otras dreas tradicionales de la filosofia y
con las disciplinas de la educacién. Nuestro trabajo se inscribe en y por
la aparicién de este tercer momento. Consideramos que esta etapa es

16 En los dltimos 20 afos en Latinoamérica aparece en los dmbitos académicos la ne-
cesidad de reflexionar sobre el campo de la ensefianza de la filosofia, especialmente
en Argentina, Brasil y Uruguay, pero desde una perspectiva filoséfica. Cfr. Cerletti,
A. 2015. Prélogo a la edicién en espafiol. En Gallo, S., Metodologia de la ensefianza
de la filosofia: una diddctica para la enseiianza media. Los Polvorines, Universidad

Nacional de General Sarmiento.
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auspiciosa para profundizar en una perspectiva integral, que contribuya
con la profundizacién de temas y problemas postergados o no vinculados
directamente con las lineas de investigacién tedrica en el marco de la en-
sefianza de la filosofia y, en esta direccion, aportar en forma preliminar a
una labor reflexiva y/o propositiva.

Sefialdbamos que nuestro trabajo se inscribe en esta tercera etapa
justamente porque encontramos que esta instancia, con aspiraciones de
integracion y de didlogo interdisciplinar e interinstitucional, deja entrever
un aspecto muy importante: la dimensién publica de la filosofia y su ense-
fianza. En este contexto nos preguntamos qué significa hoy y aqui fortalecer
la dimensi6n de lo publico de la ensefianza institucionalizada de la filosofia.

Nuestro planteo se circunscribe al marco de la formacién de for-
madores a partir de nuestra inscripcion institucional como docentes e
investigadoras de la materia Didactica Especial y Practicas de la ensefianza
en filosofia. Por este motivo, en algunos tramos del trabajo, abordaremos
algunas cuestiones de cardcter mds general referidas a la dimensién insti-
tucional de la Universidad y otras de cardcter mds particular en referencia
a la did4ctica de la filosofia.

En general, el cardcter publico en relacién con la dimensién institu-
cional de la Universidad se aborda en dos sentidos, por un lado, lo ptblico
en relacion con los saberes, es decir, la Universidad en tanto ofertante de
un bien publico; por otro lado, lo ptblico alude al contrato de la Uni-
versidad con la sociedad y con el Estado. Sin duda, en la actualidad se
ha reeditado y ha cobrado renovada vigencia la pregunta por el cardcter
publico de las instituciones educativas. En este marco de discusién, la no-
cién de lo publico que prevalece se vincula con la pertenencia al Estado;
asimismo, con el principio de universalidad relacionado con la gratuidad
y con la democratizacién del acceso. Si bien consideramos que es preciso
mantener y defender esas connotaciones, también es posible avanzar so-
bre una visién mads integrada de lo ptblico; maxime a partir de Estados
colonizados por grupos empresarios privados desprovistos de autonomia
decisoria para gestionar el interés general.

Abordaremos la seméntica de lo ptblico desde un esquema de ope-
ratividad que combina tres sentidos bdsicos entendidos como diferentes
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criterios de lo pﬁblico”: lo comiin, lo visible y lo accesible. Para desde alli
poder identificar ciertos nicleos problemdticos que encierran estos dife-
rentes sentidos de lo piblico.

Nos interesa llamar la atencién sobre el cardcter ptblico no en un
sentido estrictamente topogréfico o de pertenencia institucional sino mads
vinculado a la accién coordinada a través de profundizar los rasgos de lo
comun/colectivo, lo visible/manifiesto y lo abierto/accesible. Desde esta
perspectiva, proponemos comenzar a recorrer un itinerario de lo ptblico
pensado desde un criterio més amplio, dindmico y abierto a las contradic-
ciones en contraposicion a otro de clausura y llevado adelante por formas
de un saber oficial de la filosofia.

Lo piiblico como lo comin

De acuerdo con la primera acepcién encontramos una prolongada
tradicién que asocia lo publico a lo comtn y a lo general, en contrapo-
sicién a lo individual y a lo particular. En este sentido, publico refiere a
lo que es de interés comun a todos los miembros de la comunidad poli-
tica, a lo que involucra al colectivo. A partir de esta primera acepcion y
partiendo de la base de lo comin como algo que hay que construir y no
como algo dado, se abre una linea de problemas en torno a quién/es y
cémo encarnar esa dimension colectiva, comun y general de lo ptblico.

En un contexto de atomizacién creciente, de trayectorias de for-
macion e insercién profesional —-individuales y solitarias—, nos podemos
preguntar: ;quiénes y como se participa de lo comuin? ;Cémo encarnar
esa dimension colectiva y general de lo ptblico? Y mds especificamente,
;como y quiénes participan de la vida comunitaria de la universidad?
3;Como habitar lo comtin? ;Cudl es el horizonte comtin que permita reunir
la pluralidad de perspectivas y posicionamientos ante la problemadtica de la
ensefnanza de la filosofia? Entre los multiples factores que atentan contra

17 Véase Rabotnikof, N. 2005. En busca de un lugar comun: el espacio publico en la
teoria politica contempordnea, México, UNAM, Instituto de Investigaciones Filo-

soficas.
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la construccion de lo comun, nos interesa llamar la atencién sobre los
riesgos de la endogamia institucional universitaria cuando se sustrae del
compromiso con la dimensién colectiva, comun y general de lo ptblico.

Esto se debe tanto a factores externos como internos, que inciden en
nuestras representaciones de cémo debe ser nuestra tarea académica, de in-
vestigacion y de docencia. Estas representaciones impactan directamente sobre
las practicas llevadas a cabo en la universidad. Estos procesos parecen deci-
sivos en la conformacion de nuestra subjetividad, sociabilidad y politicidad.

En este sentido, consideramos que el desafio consiste en fortalecer
los lazos y las articulaciones para ampliar y profundizar el cardcter pu-
blico-comtn de la vida y las discusiones universitarias atendiendo a los
diferentes niveles de interlocucién con los problemas de agenda académica
y cientifica sin perder de vista las necesidades y los intereses de Ixs des-
tinatarixs de nuestras practicas educativas.

En esta direccién consideramos que la dimensién publica de la ense-
fianza de la filosofia no se encuentra en los efectos del discurso profeso-
ral. En otras palabras, no se trata de reconocer la presencia del caracter
publico y politico de la ensefianza en el discurso critico del/a profesor/a
que busca desmontar las estructuras de dominacién. Es publico, no en el
sentido de que se aclara algo que antes estaba oculto, sino en el sentido de
iluminar invitando a la atencién hacia algo en comun (Cornelissen: 2011,
68). Este también es el sentido publico de esta presentacion.

Lo pablico como lo visible

De acuerdo con el segundo criterio, lo ptiblico refiere a lo manifiesto,
a lo visible y sabido por todxs. Se subraya la visibilidad frente a lo que se
preserva de la mirada de Ixs otrxs.

Sin duda, la visibilidad tiene una relevancia material y simbdlica que
debe ser tomada seriamente. Ahora bien, jcon qué criterios se visibilizan
o invisibilizan determinadas temdticas, modalidades y enfoques concer-
nientes al ejercicio de la docencia y de la investigaciéon en 4 filosofia?
;Qué efectos de reconocimiento propician esos criterios en el marco de la
discusién académica y cudl es su incidencia en la practica?

1l - Comunidades 183

Para contextualizar esta cuestiéon puede ser titil recordar brevemente
cémo se forja el proceso de institucionalizacién y profesionalizacién de
la filosofia, de manera de presentar algunos antecedentes que alimentan
nuestras representaciones desde un punto de vista disciplinar. De acuerdo
con Rabossi, en su célebre libro En el comienzo Dios creé el Canon: Biblia
berolinensis, el proceso de institucionalizacién y profesionalizacién de la
filosofia se lleva a cabo bajo preceptos canénicos establecidos de acuerdo
con el modelo de la Universidad humboldtiana (Berlin, comienzos del siglo
XIX). “El canon estd en la manera estdndar de concebir, practicar y valorar
la filosoffa”, subraya Rabossi (2008, 76). De modo que delimita el &mbito
tedrico en el que es licito moverse, es decir, prescribe implicitamente las
condiciones bdsicas a las que deben ajustarse la manera de pensar nuestra
disciplina, de practicarla y de valorarla. En este sentido global, la filosofia
es lo que es porque estd institucionalizada tal como estd (2008, 195).

Por ello, el comportamiento de la comunidad académica a la que
pertenecemos, las modalidades discursivas que adoptamos, las prdcticas
en las que nos involucramos, los temas que tratamos y las interpretaciones
que preferimos hunden sus raices en lo que se denominé el proceso de
normalizacién de la filosoffa. La normalizacién de la filosoffa en nuestro
pais implicaba una adopcién del Canon y, por lo mismo, de las maneras
de filosofar de las universidades europeas'® . El Canon establece un saber
oficial y asi delimita la visibilidad y la decibilidad, esto es, establece un
temario autorizado que predefine la discusién académica y, ademds, los
modos y los dmbitos de expresién legitimos.

En este sentido, los criterios de inclusién o exclusién de obras y de

18 Esto significaba arrebatarles la filosoffa a los abogados, los sacerdotes o los médicos,
para formar un cuerpo profesional de fil6sofos que tuvieran como lugar de trabajo
los departamentos de filosofia de las universidades. Este proceso se consolida en la
segunda mitad del siglo XX hasta llegar a nuestros dias en que podriamos decir que
nuestra filosoffa es completamente “normal”, en el sentido que le daba Francisco
Romero al término. Cfr. Barrionuevo, A. 2010. Normalidad, normatividad y norma-
lizacién. Reinscripciones kantianas para nuevas institucionalizaciones de filosofia

y educacién. Revista Sul Americana de Filosofia e Educagdo (14) (mai-out)18-35.



184 Lenguajes de la Filosofia. Cuerpos, comunidades, experiencias

autores es, en gran medida, el resultado de las relaciones de poder que se
configuran dentro de las comunidades académicas. Asi podemos observar
que hay nuevos espacios para “filésofas feministas” y “filésofos latinoa-
mericanos”. Sin embargo, si bien ganar visibilidad puede significar ganar
reconocimiento, ese reconocimiento se configura solo en los términos de
quienes estdn “autorizados” y ocupan la posicién de reconocer y decidir
qué se visibiliza y qué se mantiene oculto, es decir, qué es considerado
legitimo y qué ilegitimo. En otras palabras, los términos de la reconocibi-
lidad en si mismos no cambian si s6lo nos conformamos con incrementar
el espacio de la visibilidad, porque llegar a ser visible no necesariamente
tiene efectos politicos en el orden establecido de la asignacién de funcio-
nes y de lugares. En este sentido, es elocuente como advierte Nancy Fraser
(1993) que, atn en ausencia de exclusiones formales, la deliberacién en la
esfera publica no es pura y, a menudo, puede servir como “mdéscara” de la
dominacién. Por ejemplo, podemos observar que aun cuando se esgriman
los mismos argumentos, la recepcion es diferente dependiendo del sexo
de quien lo proponga'’. Es evidente que ocupar los mismos espacios no
significa habitarlos en condiciones igualitarias. Esto nos lleva a ponderar
criticamente los instrumentos y el alcance de la circulacién de saberes con
los que cuenta la propia comunidad académica.

Lo piblico como lo accesible

En esta direccidn, las prerrogativas profesionales que haciamos men-
cién anteriormente dan cuenta de un destino acotado. Esto nos lleva al
tercer criterio. Lo publico hace alusién a lo abierto y enfatiza la accesibi-
lidad en contraposicién a la clausura. Bajo este criterio se ponen en juego
las fronteras y compuertas de acceso y de exclusion.

Actualmente, en funcién de las exigencias de la competencia y el

19 “... en muchos casos se permite que las mujeres tomen la palabra, se las tolera,
pero no se les presta atencioén o se tergiversan sus intervenciones”. Guerra Palmero,
M. J. 1999. Mujer, identidad y espacio publico. En Contrastes, Revista Interdisciplinar
de Filosoffa, IV. Universidad de Mdlaga, p. 61.
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rendimiento académicos, podriamos afirmar que el tribunal de sabios
propuesto por Kant (para otorgarle primacia al foro universitario frente
al clerical y gubernativo en la evaluacion de los escritos universitarios) se
reedita como farsa en el tribunal de evaluadores (produccién de papers
dirigidos a un publico sumamente restringido y especializado en el tema,
s6lo los evaluadores del mismo). Esto conlleva el confinamiento de las
discusiones en los claustros y la cerrazén de la Universidad en su entorno.

Volvamos una vez mds a la cuestién de la institucionalizacién de la
filosofia como campo de saber académico para focalizarnos en algunas
definiciones de largo alcance que se instalan respecto de cémo pensar el
compromiso publico de las facultades de filosofia.

La invocacién a la Universidad alemana y a un espacio ptblico de
discusion de los asuntos de interés general encuentra una de sus formu-
laciones filoséficas modernas en Kant. En este contexto, lo publico indica
novedosamente un dmbito intermedio entre la estatalidad y la privacidad,
a saber: la esfera de opinién civil-burguesa. Histéricamente esa esfera
publica naciente, esto es, una esfera especifica entre el poder y el indi-
viduo, entre el soberano y el stbdito, se corresponde con el grupo social
de la nueva burguesia y desde el inicio constituye un publico de lectores.
No hace referencia al ptiblico en general sino al grupo de “maestros” o
“doctores” que ostentan el maximo rango académico. En este sentido, la
apertura del espacio publico ilustrado es sélo potencial.

Este modelo de publicidad burguesa deline6 una determinada
concepcion de espacio publico y contribuy6 con la definicién de ciertas
prdcticas y de cierta forma de organizacion de los saberes universitarios.
Desde esa perspectiva, la concepciéon del espacio publico como dmbito
de discusién y deliberacion de los asuntos comunes, ha privilegiado el
discurso verbal, textual e impreso, y ha excluido de antemano la posibili-
dad de que se tematicen y articulen en él elementos afectivos, emotivos,
expresivos, deseos, necesidades, etc., ligados a la condicién corporal de los
sujetos y a formas de representacién y comunicacién relevantes a la hora
de pensar el ejercicio de la docencia.

Hace mdés de doscientos afios Kant proponia que la Facultad inferior
velara por sus propios intereses, ;qué significado cobra hoy velar por los



186 Lenguajes de la Filosofia. Cuerpos, comunidades, experiencias

intereses de la ensefianza universitaria de la filosofia orientada a la forma-
cién de profesorxs? ;C6mo promover una visién heterogénea de lo ptblico,
que atienda a las dimensiones estéticas y afectivas, asi como discursivas?

Consideraciones finales

No planteamos una coincidencia completa entre los tres sentidos,
dado que la visibilidad, la accesibilidad y el cardcter comtin se dan en muy
diversa proporcién. Que algo sea publico en el sentido de la visibilidad no
implica que lo sea en el mismo grado en el sentido de la accesibilidad, o
en el de la comunidad. Sin duda, estos tres criterios bdsicos se han ido
articulando de manera diferente, han sido objeto de diversas elaboraciones
tedricas y normativas y han adoptado distintas formas histdricas.

En este sentido, consideramos que el desafio consiste en fortalecer
los lazos y las articulaciones para ampliar y profundizar el cardcter pu-
blico-comun de la vida y las discusiones universitarias atendiendo a los
diferentes niveles de interlocucién con los problemas de agenda académica
y cientifica sin perder de vista las necesidades y los intereses de Ixs des-
tinatarixs de nuestras prédcticas educativas.

A modo de ejemplo, podemos sefialar el cambio reciente en el plan
de estudios del profesorado de filosofia que nace, entre otras cosas, con el
objetivo del fortalecimiento del drea de formacién docente innovando en la
inclusién de materias filos6ficas que reflexionan en torno a su ensefianza e
incorporando para su complementacién la formacion teérica en educacion.
También podemos mencionar el Programa para el mejoramiento de la en-
sefianza de la filosoffa, cuyo udltimo proyecto “La ensefianza universitaria
de la filosofia”, tiende a la contribucién de la construcciéon de un campo
problemadtico y un aparato tedrico conceptual filoséfico de la ensefianza
universitaria de la filosofia, para ofrecer propuestas filoséfico— didacticas.
Junto con la realizacién de hace mds de una década de las Jornadas ha
propiciado espacios de encuentro e intercambio.

En relacién con la apertura hacia el amplio territorio circundante
la filosofia desde la universidad propone una serie de actividades como
los encuentros anuales de jévenes realizados en el marco del Programa
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de Extensién “Filosoffa y Territorio”, del Departamento de Filosofia. Este
encuentro tiene como finalidad abrir un espacio de encuentro filoséfico
sobre aquellos temas que se consideran importantes en la actualidad y
para los jévenes, y propiciar asi la disposicién a la escucha, la expresién,
la reflexién y la profundizacién del pensamiento. De este modo, los estu-
diantes del Nivel Medio, junto a profesores y graduados de la universidad,
pueden expresarse y escuchar diversas voces para ampliar su mirada sobre
diversas cuestiones. Asimismo grupos como El Pensadero, que a partir de
la investigacion y el estudio sobre “filosofia e infancias”, surgen con la
intencién de tener una intervencion directa en los contextos actuales de
educacién formal pero también no formal.

Con todo lo dicho, y como tarea para la formacién de lo comin
entendido como aquello que involucra a un colectivo —en este caso al
interior de las instituciones-, y en el marco de la formacién de forma-
dores, parece fundamental la puesta en didlogo de los espacios de di-
d4ctica y reflexion filosé6fica sobre la ensefianza de la filosofia con otros
equipos de investigacién y/o cdtedras, etc., para intercambiar informacién
y experiencias, para tematizar y articular los intereses comunes y hacer
diagndsticos sobre cudles pueden ser nuestros obstdculos y dificultades
en la practica. En segundo lugar, y no menos importante, seria deseable
dar lugar a actividades de investigacién conjunta donde se pueda generar
conocimiento tedrico y metodoldégico que aporte al intercambio y a la
reflexién entre investigadores y docentes preocupados por las condicio-
nes y posibilidades de la ensefianza de la filosoffa a fin de consolidar
un campo de trabajo en la interseccién entre educaciéon y filosofia en
nuestra region.
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Aprender entendido como reproduccion, comprension o
construccion. Estudio de las concepciones de aprendizaje en
estudiantes de cuatro universidades latinoamericanas

Ida Lucia Morchio - Solange Astudillo

n la Universidad Nacional de Cuyo, desde 2007, se investiga sobre

EAprendizaje en Educacion Superior, en el marco de cinco proyectos

de la Secretaria de Ciencia, Técnica y Posgrado (SECTyP). Se hace foco en

las concepciones, las experiencias y la autopercepcién de competencia

para aprender, abordadas desde la subjetividad de estudiantes de Argen-
tina, Brasil y México.

En esta ponencia informamos sobre las concepciones de apren-
dizaje académico, en estudiantes que cursan Pedagogia/Ciencias de la
Educacién -como carreras equivalentes en funcién del objeto de estu-
dio, las materias que incluyen y el perfil del egresado-, en contextos
educativos diferentes.

Preguntarse, ;Qué entiende el estudiante cuando dice aprender? es
relevante porque a veces “usamos las mismas palabras pero no poseemos
los mismos conceptos” (Bruner, 2001: 264), lo cual, en la interacciéon entre
estudiantes y profesores puede tener una incidencia —no siempre tenida
en cuenta- que amerita una reflexion.

Con una mirada fenomenografica, concepcidon significa el modo en
que las personas dan sentido a un fenémeno particular (Marton, 1981). En
particular, las concepciones de aprendizaje se encuentran a la base de las
acciones y estrategias que emplea el aprendiz en su esfuerzo para alcanzar
las metas referidas al aprender (Siljo, 1979).

Constituyen un elemento de la dimensién cognitiva de la autorregu-
lacién que integra, junto con las estrategias de procesamiento, estrategias
de regulacién y orientacién motivacional, el patrén de aprendizaje. Este
representa la forma relativamente estable que emplea el estudiante cuando
pone en obra el aprender (Vermunt, 1999).
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La investigacién sobre Concepciones de aprendizaje confirma que los
estudiantes entienden el fenémeno de modos cualitativamente diferentes
(Purdie y Hattie, 2002).

Son clésicos en el dominio los desarrollos de Marton y Siljo (1976),
Sdljo (1979) y Marton et al. (1993), desde los que se identifican seis cate-
gorias. El aprender se piensa como:

1. Incrementar el propio conocimiento: adquirir informacion.

2. Memorizar y reproducir: retener informacion y recordarla en un

momento posterior.

3. Aplicar y utilizar: apropiarse de un contenido que pueden ser re-
tenido y empleado cuando sea necesario.

4. Comprender: abstraer significados, comprender el sentido, esta-
blecer relaciones entre los aspectos de un tema, vincularlo con el
mundo real.

5. Interpretar: entender la realidad de un modo diferente, comprender
el mundo a través de una resignificacién y reestructuracion.

6. Cambiar como persona: desarrollarse.

Las tres primeras aluden principalmente a un cambio cuantitativo
—adquirir, acumular, reproducir, aplicar/emplear la informacién-. Las tres
restantes se centran en aspectos cualitativos vinculados con transformar
el contenido “dado” —construir el significado, interpretar, cambiar, tanto
referido al contenido como a quien aprende (Cano, 2005).

Este sistema de categorias, ha sido sintetizado en tres: Directa, In-
terpretativa y Constructiva (Martinez Ferndndez, 2007; Pozo y Scheuer,
1999), las que remiten a teorias que se distinguen entre si en funcién de
componentes que se reconocen en toda situaciéon de aprendizaje: lo que
se aprende (contenidos), cémo se aprende (procesos que realiza quien lo
protagoniza) y condiciones prdcticas en que tiene lugar el aprendizaje
(variables externas que influyen en él) (Pozo y Scheuer, 2009).

La teoria Directa, establece una causalidad lineal entre la exposicion
al contenido de aprendizaje y los resultados que se obtienen -sin referen-
cia a los procesos-. La teoria Interpretativa, tiene en cuenta los procesos
internos que se realizan como instancia mediacional entre el contenido,
las condiciones y los resultados. En ambas, un “aprendizaje efectivo” se
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muestra en poder retener y recordar lo que se aprende, siendo fiel a “lo
dado”. La teoria Constructiva, hace referencia a las actividades que realiza
el aprendiz, pero asigndndoles una funcién de transformacién -re—estruc-
turar, plantear nuevas perspectivas, adoptar una mirada critica, encontrar
relaciones innovadoras-.

Quien estudia organizard su conducta como aprendiz en forma dife-
rente si se propone retener y recordar, comprender, trasformar, o conjugar
las tres aproximaciones.

Aspectos metodologicos

Es un estudio fenomenogrifico, de naturaleza cualitativa y de tipo
aplicado. El objeto de estudio es la concepcién de aprender que sostie-
nen estudiantes de Ciencias de la Educacién/Pedagogia, que cursan el 2°
y el dltimo afio de la trayectoria formativa (tramo inicial/final) en cuatro
universidades latinoamericanas —contexto educacional-.

Los objetivos especificos son:

e Caracterizar en qué consiste y qué funcién cumple aprender en
estudiantes que se encuentran en diferentes tramos de Pedagogia/
Ciencias de la Educacién en diferentes contextos académicos —uni-
versidades— desde las categorias extraidas de los datos.

e Describir la presencia, segin grupo y tramo, de las categorias
Directa, Interpretativa y Constructiva (Martinez Ferndndez, 2007;
Pozo y Scheuer, 1999).

Participan 265 estudiantes —138 que cursan el segundo y 127, el ulti-

mo afio de Ciencias de la Educacién/Pedagogia, segin el siguiente detalle:
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Tabla 1 - Participantes seglin pais, institucion, ano de toma y tramo

Pais Universidad Carrera Ano de Tramo N fle es Tgtal I.)OI
toma tudiantes | universidad
Universidad | Ciencias de | 2011 Inicial 29
Argentina| Nacional de la Educa- 2014— X
Cuyo cién 2015 Final 27 56
i i Inicial 55
Meéxico Umverslldad Pedagogia 2013 - 96
de Colima Final 41
Universidad 2010 Inicial 30
Federal de Pedagogia 2014 Final 47 77
. Rio de Janeiro na
Brasil - - —
Universidad Inicial 24
Estadual Pedagogia 2014 Final 12 36
Paulista na

Los datos son la produccién escrita del estudiante en respuesta a la
consigna “Explica en un pdrrafo qué es aprender para vos”. Se recogieron
mediante el Inventario de Concepciones y Experiencias de Aprender en la
Universidad—-INCEAPU (Morchio, 2014), administrado en situacién regular
de clase por integrantes del equipo de investigacion.

En el analisis,

1. Se extrajeron las categorias emergentes de las producciones de los
estudiantes. En funcién de los elementos presentes (categorias en vivo), se
identificaron cinco categorias:

Tabla 2- Categorias en vivo

Conceptua- Conte- Factores Partici- . Sentido,
Catego- N . Tiempo y L
. lizacién nido personales | pantes . Propésito,
rias espacio L
Finalidad
;Qué es? ;Ddénde se
;En qué :Qué se ;Qué re- | ;Quiénes | aprende? | ;Para qué
Interro- consiste? apren- quiere del | intervie- | ;Cudndo | se apren-
gantes ;Qué se de? estudiante? nen? se apren- de?
hace? de?

2. Se circunscribié el andlisis a la conceptualizacién y el sentido/
finalidad del aprender
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3. Con estos insumos, se implementé una construccién inductiva a
fin de caracterizar lo que entienden los estudiantes cuando dicen aprender,
segln universidad y tramo.

4. Se tomaron prestadas las categorias de Pozo y Scheuer (1999, 2009),
retomadas por Martinez Ferndndez (2007) y se ponderd su presencia en
nuestra poblacién.

5. Se pasé revista a los objetivos consignados en los programas de
cuatro materias de la carrera de Ciencias de la Educacién (UNCUYO).

6. Se ponderaron convergencias y divergencias entre la concepcion
de aprender del estudiante y lo que espera el profesor segin los objetivos
en los programas.

Resultados

Los resultados muestran diferencias entre tramos. En consonancia
con estudios de Eklund et al. (1998), Martinez Fernandez (2007), Paakari
et al. (2011), Rosdrio et al. (2006), entre otros, en el tramo inicial pre-
valece la concepcién de aprender en términos de acumulacién y/o de
comprension. En el tramo final, la categoria constructiva adquiere mayor
presencia que en el tramo inicial, no obstante, algunos estudiantes que
estdn préximos a egresar mantienen una concepcién de aprender como
reproduccion.

Es relevante sefialar que en varios casos, en una misma produccion,
se reconocen elementos de mds de una categoria. Por ejemplo, comienzan
con adquirir, siguen con comprender y, a veces, llegan a reestructurar o
transformar.

Discusion

Los resultados invitan a reflexionar sobre posibles divergencias entre
lo que entiende por aprender el estudiante que se prepara para ser evalua-
do, y los objetivos consignados en los programas de las materias, que para
esta instancia fueron considerados como indicadores de la concepcién del
profesor. La situacién sugiere la necesidad de que quien ensefia explicite
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qué espera de quien aprende y lo oriente en el aprender a aprender en el
contexto de la materia y de la carrera en particular.
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La escuela como lugar de buen vivir:
magia y traduccion

Maria Milena Quiroz

Facultad de Ciencias Exactas y Naturales, UNCUYO

| presente trabajo podria ser considerado un estudio preliminar,
Ecuyo objetivo es sentar las bases para pensar la escuela como lugar
de Buen Vivir. Es decir, concebir la escuela como un lugar donde sea po-
sible construir, efectiva y actualmente, las condiciones de una vida plena.
Para abordar tal inquietud, este trabajo se propuso primero explorar
el deseo de vida en los espacios escolares. Segundo, ampliar la relacién
entre vida, tiempo y palabras, en funcién de cémo el lenguaje nos permite
decir la vida, nombrar la vida y el tiempo que nos habita. Tercero, desarro-
llar el concepto de estar en la tierra, como existencia, como condicién de
posibilidad, como cuidado de la tierra. Cuarto, Profundizar el Buen Vivir
como concepto moderno pluricultural, para pensar, finalmente, la escuela
como espacio de magia, de fecundidad y de traduccién.
Esta ponencia, en especial, visibiliza las principales nociones del
primer y segundo momento, donde se describe el problema que inicio
tal indagacion y se establecen los contornos desde donde fue abordada.

La desvitalizacion de la vida

Pensar la escuela como lugar del Buen Vivir supone pensarla como
espacio vital. Esto es pensar no tanto la escuela, sino mds bien la vitalidad
de aquello que tiene lugar alli. Nos aproximamos a esta idea por medio
de un recuerdo de infancia, una imagen adormecida que hoy vuelve ful-
gurante a la memoria. Tal, corresponde a algo que le aconteci6 a quien
escribe, de camino a la escuela, hace 22 afios atrds, en Argentina.

Con nueve anos de edad en el sur de Mendoza, en la ciudad de Ma-
largiie, mi hermano, dos afios menor, y yo caminando hasta la escuela,
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contemplando todos los dias el amanecer. El recuerdo que me viene es que
ningin dia era igual, en cada nuevo dia se podia observar los colores que
desprendia en relacion al frio, a la nieve, a la niebla y al aire. La sensacién
era de detener el tiempo todos los dias solo para mirar, caminar sin tiempo
y, en apariencia, sin destino, sentir y percibir la vida, mi vida, mi tiempo
como en espera. Esa instancia, con toda su intensidad, fue la apropiacién
de mi tiempo, fue sentir mi existencia y mi presencia en potencia, en
posibilidad de algo mads, de algo mds alld de la condicién de la época.
Al llegar a la escuela, media hora después, se disolvia autométicamente
toda esa sensacion y, casi de forma mecdnica, comenzaba una serie de
practicas que pretendian aparentar atencién y concentracién frente a la
propuesta escolar. Me desprendia de toda la fuerza de la experiencia del
amanecer sin poder compartirla, nombrarla o solo continuar sintiendo
esa sensacion que parecia ser convocada y llamada a ser anulada o bo-
rrada. Como desprenderme y negar por completo la fuerza que generara
en mi “presencia”.

Este relato de infancia sugiere pensar algunas cuestiones. Al parecer,
la presencia no fue posible en aquella escuela, mientras que el camino
guardaba toda la fuerza y sentido. Da la sensacién de que aquella nifia
del pasado pudo habitar el camino, en el sentido de estar en él, pero al
llegar a la escuela, toda esa sensacién se desvanecia. Podria decirse que
la escuela se presentaba para ella como un lugar in-habitable.

El recuerdo hace evidente una ausencia, una pérdida o una des-vita-
lizacién de la experiencia al llegar a la escuela. Se vislumbra una tensién
entre la experiencia cotidiana simple del caminar y la escuela. Como dice
Jorge Larrosa (2008: 190) en un articulo titulado Deseo de realidad: “Si te-
nemos ganas de vivir no es porque no estemos vivos, sino porque vivimos
una vida desvitalizada, una vida a la que le falta vida. Lo que buscamos es
algo asi como la vida de la vida, una vida que esté llena de vida”.Cuando
se piensa el habitar la escuela, se lo hace frente a la des—vitalizacién, fren-
te a esa experiencia que no permite estar en ella plenamente, o que sélo
permite habitarla de una manera menos vital. En ese sentido, el recuerdo
habla también de un deseo de vida, de ganas de vivir. De esa manera, el
recuerdo, se encuentra vinculado al deseo de vitalidad, al deseo de decir
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aquello que no pudo ser dicho y que hoy invita a pensar la escuela otra
vez y, tal vez, de otra manera.

Una rdpida buisqueda en el Diccionario de la Real Academia Espariola
nos revela que la palabra habitar es ahi definida como vivir, ocupar un
lugar, mientras que la palabra vivir, a su vez, es definida como habitar o
morar en algin lugar y también como estar, existir o permanecer en un
cierto estado o condicién. Habitar es hacer durar la vida alli, donde se est3,
es decir, permanecer de cierta manera ligado o vinculado a algo. Vemos asi,
cémo, desde la simple definicién que puede ofrecernos un diccionario, el
habitar aparece intimamente relacionado con el vivir y viceversa, también
con el espacio y el tiempo y con un cierto lugar y una cierta duracién
en él. Sin embargo, habria que agregar que la posibilidad de habitar un
lugar no adviene de la cantidad de tiempo que se pasa en un lugar o de
la cantidad de elementos u objetos personales que tengamos allf, sino de
la relacién que se establece con aquel espacio y aquel momento. Tales
relaciones fundan la experiencia de habitar y por eso podria decirse que
habitar es asumir el encuentro con el espacio y el tiempo, y todo lo que
ello implica.

Si se piensa el habitar como una experiencia, se puede decir que
ésta consiste en eso que pasa en mi con el tiempo y el espacio. Es decir,
es dejarse atravesar, interpelar por ese lugar y ese momento. Por eso, el
habitar estd estrechamente ligado con una receptividad y una apertura,
donde el exterior nos interpela. Por medio de esta disposicién se configura
la experiencia de hacerse presentes en el mundo. Esto es lo que parece
haber sucedido en aquel camino y lo que parece haber estado ausente
en la escuela. La imagen de infancia nos ofrece la posibilidad de pensar
acerca de aquello que hace que una determinada experiencia pueda ser
llamada vital y otra no, y asf nos sefiala un camino para pensar la escuela
como un lugar habitable.

Vida, tiempo y palabras

La vida es algo que se deja decir, porque también se habita el lengua-
je, tanto como el espacio y el tiempo. Asi, consideramos la escuela como
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un espacio de experiencia, abierto a habitar el lenguaje. El lenguaje deter-
mina nuestra condicién humana, pues es gracias al lenguaje que nos es
posible habitar el mundo en sentido humano. Por ello, surge nuevamente
la necesidad de escuchar el lenguaje, dejarlo resonar en nosotros y darle
vida como constelacién del tiempo. “La exhortacién sobre la esencia de
una cosa nos viene del lenguaje”, dice Heidegger (1994: 1)° Escucharlo es
cuidar la relacién con el mundo y las cosas, es residir junto a los entes,
es advertir lo divino del mundo sin aspirar a alcanzarlo.

Agamben (2009: 21) en su libro Profanaciones, nos sugiere que la feli-
cidad se llama pero no se crea, porque la felicidad le pertenece a la magia,
a la convocacion de nombres secretos, a la invenciéon de un archinombre.
Asi, el tiempo que construimos, podemos decir, se llama con un nuevo
nombre, fundando entre la tradicién y el nuevo tiempo.

Volver a andar los rastros y narrarlos convoca a la magia propia del
estar del hombre. Un estar que se encuentra expuesto a circunstancias
inesperadas, a palabras nuevas, a archinombres, a nombres secretos, a la
poesia. Se puede decir que la vinculacién del tiempo con el lenguaje corre
peligro en aquellos contextos donde predominan sentidos previsibles y
verdades garantizadas. Nuestra época, rica en estas verdades, ha cerrado
los lugares para los nombres secretos. Por eso resulta urgente recolocar el
problema del lenguaje como elemento esencial sobre la comprensién del
mundo. El lenguaje es la casa del ser, nos dice Heidegger, y el ser habita
esta casa.

Traducir o interpretar el mensaje del pasado

Traducir, es una préctica y/o ejercié6 complejo, que busca comunicar.
No se trata de cualquier ejercicio, sino de un ejercicio que guarda en si la
idea de cuidar, de no perder, de expandir y compartir aquello que traduce.
En esta tarea se conserva el tiempo pasado, se reafirma el tiempo presente
y se crean nuevos tiempos.

Benjamin (2016: 1) dice: “La traduccién es ante todo una forma”
donde se transmite algo. La traduccién comienza en el gesto de compartir
pero se mueve en miiltiples sentidos con sus interlocutores del tiempo. La
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traduccién no carga con un proposito, sino con la tarea de cuidar la vida y
el tiempo que transitamos. Sin entrar en esta compleja categoria, se rescata
la traduccién como la reconstrucciéon del pensamiento vivido en el tiempo
que habitamos. Por ello, se regresa al pasado, a las huellas, a los archivos,
a los retornantes y a los antepasados tantas veces sea posible

La traduccién es el cuidado singular del tiempo que hay entre los
dos textos, el original y el traducido. Tal, debe prescindir del sentido, dice
Benjamin, porque su funcién es fluir en el lenguaje, habitar el lenguaje y
asi, dar tiempo, dar vida al tiempo.

Con esta idea, se puede pensar el recuerdo del pasado de aquella
nifia, como un rastro en el cual es posible volver a transitar. Tal movimien-
to, de rememorizacién, remite a una marca en la memoria, en la vida y en
la experiencia que se recupera y se narra tantas veces como sea posible.
Tal rastro, debela un mensaje exterior a mi. Es decir, algo diferente a mi,
por ello se torna reflexivo, propio y de revelacion.

Walter Benjamin en Tesis sobre la Historia y Otros Fragmentos sostiene
cémo el pasado corre el peligro contaste de desaparecer. El pasado, sostie-
ne, es un conjunto de constelaciones llenas de imégenes, palabras, sonidos,
sentidos, ideas, que no resultan simples de ver y analizar. No es simple
traerlas al presente. El recuerdo, o la imagen del pasado,aparece y peligra
en tanto no sea reconocida como constelacién de mensajes, no sea perci-
bida y articulada en el presente, no forme parte de la existencia actual.

Benjamin en su pensamiento sobre el concepto de historia nos lleva a
reflexionar sobre dos cuestiones: Por una parte, la historia como memoria
y por otra parte, el pasado como recuerdo, como imagen que regresa en
forma de mensaje.

En cuanto a la primera cuestién, Benjamin busca mostrar la construc-
cién de la historia como memoria. Pero ese recordar se encuentra lleno de
peligros —dice. Para llegar a concretarse, la historia, o el proyecto moderno
de historia, necesité ocultar ruinas, silenciar los oprimidos y unificar la
pluralidad de voces. Por eso, el rememorar implica asumir el peligro de
contar la historia de los pueblos vencidos.

Rememorar es volver cuantas veces sea necesario al pasado, porque
nada de lo que tuvo lugar debe darse por perdido y porque cada instante,
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parafraseado a Benjamin (2005), trae consigo una oportunidad de revolu-
cién, una oportunidad de revelacién. La rememoracién implica honrar lo
oscuro, lo no dicho, lo no nombrado porque la historia es, ante todo, dice
Benjamin (2005: 52-53), algo que se deja narrar.

;Acaso no nos roza, a nosotros también, una rafaga del aire que
envolvia a los de antes?, se pregunta Benjamin. ;Acaso no tenemos aun
historias para contar y relatar nuestros tiempos y la de los fantasmas, los
ausentes, los antepasados que nos habitan? En el habitar nuestro tiempo
contenemos otros tiempos pasados que no se pueden negar. Siendo asi,
la historia, para Benjamin, es Memoria, es ejercicio y practica de rememo-
racion a fin de abrir los recintos del pasado clausurados y re-nombrar los
tiempos, la pluralidad de voces que lo habitan, las acciones politicas que
lo enmarcan, darle voz a los sin voz, analizar la catdstrofe impulsada por
los dominantes, detener el fascismo, vivir nuestro tiempo.

El pasado como recuerdo o imagen regresa,porque, como se dijo, la
historia es ante todo, algo que se deja narrar. En su articulo El Narrador,
Benjamin (1991: 2) dice: “La experiencia que se transmite de boca en boca
es la fuente de la que se han servido todos los narradores”. La vida vivida
es la fuente del Estar de los hombres y aparece, se muestra, se deja narrar
porque se contiene en la existencia.

Es la memoria, la rememorizacién, quien trae aquellas imégenes
del pasado innumerables veces. La palabra memoria hace referencia a
un ejercicio o prdctica de recordar, de mirar, de reandar, de volver y de
pensar el pasado. El pasado es aquello que pasé, que fue, que tuvo lu-
gar, que se manifest6 y se guarda en nosotros para volver en cualquier
momento para decirnos algo, para colocarnos en tensién y obligarnos a
no ser los mismos. El lenguaje nos permite entrar en el pasado que viene
como revelaciéon. Cuando viene el mensaje del pasado como revelacion
entramos en todo un ejercicio de traduccién de aquella revelacién a fin
de lograr narrarla, contarla y entender por qué vino a nuestro encuentro.
Tal encuentro, funda una huella, un rastro que es posible volver a andar
y eso nos convierte en seres que guardamos y archivamos el curso del
tiempo de generacién en generacién. Porque quién narra la vida deja
ver su propia huella que “estd a flor de piel en lo narrado”, no sélo por
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haberlo vivido sino por ser responsable de “la relacién de los hechos”.
(Benjamin, 1991: 8).

Retomando el mensaje del pasado que nos convoca, podemos decir
que tal recuerdo constituye un rastro de la nifiez y una revelacién. “Walter
Benjamin dijo una vez que la primera experiencia que el nifio tiene en
el mundo no es que los adultos son mds fuertes, sino su incapacidad de
hacer magia”. (Agamben, 2009: 21). Con esta frase Agamben comienza el
apartado del libro Profanaciones denominado Magia y Felicidad. Basado
en Benjamin, el autor dice que la tristeza que se observa en varios nifios
proviene de la conciencia de no ser capaces de hacer magia. “Aquello que
podemos alcanzar a través de nuestros méritos y nuestras fatigas no puede,
de hecho, hacernos verdaderamente felices. Sélo la magia puede hacerlo”.
Con esto, Agamben piensa la secreta vinculacién entre felicidad y magia.
“Vivir bien y vivir felices son dos cosas distintas; y la segunda, sin alguna
magia, no me ocurrird por cierto. Para que esto suceda, deberia ocurrir
alguna cosa verdaderamente fuera de lo natural”. Con estas dos nociones,
magia y felicidad, se remite en cierta manera a la idea de que la felicidad
no es algo que se pueda buscar, uno puede buscar sus objetivos y hasta
concretarlos, pero se es realmente feliz si aparece algo no esperado, algo
insélito, de otros mundos, que nos sorprende, nos saca del lugar, algo sin
explicacién que torna la existencia diferente. En cierta manera, el recor-
dar, el volver a andar los rastros y narrarlos convoca a la magia propia
del estar del hombre. Un estar que se encuentra expuesto de manera no
previsible a circunstancias no esperadas. Es como un gesto del mundo
para con nuestra existencia y en este sentido, surge el camino frente a la
baja cotizacién de la experiencia y la falta de interlocutores.
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Pensar “en movimiento” a partir
de las miradas de Kusch y Langén

Sandra Tejera

CES - UDELAR, Uruguay

El pensar latinoamericano requiere asumir posiciones, vislumbrar
escenarios de accién, buscar alternativas, pensar y pensarnos a
partir de tensiones permanentes, ya que éste punto incita al didlogo. Es asi
que los pensadores latinoamericanos contribuyen a una critica propositiva,
alejada en una enajenacién permanente, y problematizan el “estar siendo”.

Lo que caracteriza las posiciones de Kusch y Langoén es: pensar la
accion.

Pensar la accion desde la necesidad de ponerla “en movimiento”;
de pensar el impacto que tiene el propio accionar desde la accién. Un
impacto que deberia espantar y poner al hombre “en movimiento”, un mo-
vimiento determinante y necesario para cualquiera de los dos pensadores.

Movimiento que provoca conmocién, incertidumbre, orden y desor-
den. Pensarlos exige entender la armonia en la desarmonia, la autonomia
de los sistemas y del sujeto. Ser sujeto es ponerse en el centro del propio
mundo, ocupar el lugar del yo, entender la paradoja entre lo uno y lo
multiple; es “ponerse en movimiento”, es entender la importancia de la
conmocion, un factor que pone en crisis el saber. Este impulsa el querer
saber, que es opuesto a lo sabido. Movimiento que se relaciona con la in-
certidumbre, que lleva a pensar lo relativo, que invita a pensar y plantear
los limites, asi como la indeterminacién. El movimiento provoca crisis,
punto de partida del filosofar, motivando, incitando a la buisqueda, a la
apertura. Procesos que capitalizan el papel de la pregunta y ponen a la
luz la importancia del pensar critico, del pensar creativo, pero también
del pensar tnico. Ahora bien, ;c6mo se articula la criticidad, la reflexion
en tiempos de “inmovilidad”? ;Cémo pensar la relacién entre un pensa-
miento critico y un pensamiento tinico? Este presenta recetas planifica-
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das, rigurosas, inmoviliza, detiene, sujeta, en un tiempo globalizador que
presenta al cambio como fragmentacién, como estallido para que nada
cambie. El pensamiento critico, en cambio, conmueve, impacta es abierto,
proporciona espacios e instancias de libertad, genera sujetos reflexivos
y transformadores, asi también como un compromiso, una busqueda,
un riesgo, un apasionamiento. Permite encontrar un sentido a la accién
humana, al igual que generar condiciones de posibilidad para que el ser
humano se dote de una arquitectura firme pudiendo enfrentar el constante
devenir de su existencia en un mundo complejo.

El pensamiento critico se caracteriza por ser habilidoso, autocorrec-
tivo, responsable, sensible al contexto y capaz de elaborar buenos juicios.

Es un pensamiento que desafia a la persona cuando ella decide hacer
un abordaje critico de la realidad, ya que deberd ser creativa, estar dispues-
ta a dejar de lado los prejuicios, ser constructiva, abierta a la diversidad.
El conformismo aparece entonces como uno de los principales enemigos
de esta postura. Se debe estar dispuesto a enfrentar la crisis, el cambio. A
visualizar la importancia de lo cadtico en relacién al pensamiento critico.
Este no es un pensar por el simple hecho de pensar. Al elegir un objetivo,
el sujeto se involucra, generando un impulso, la necesidad de busqueda,
por eso es la conmocién. Dicho estado es el que hace variar las condi-
ciones iniciales, determinando alteraciones, pequefias diferencias en las
condiciones y en las actitudes iniciales; pudiendo implicar diferencias en
los comportamientos a posteriori.

Tanto Kusch como Lang6n apuntan a la legitimacién del discurso,
un discurso que surge de una construccion del sujeto. Se requiere de ha-
bilidades por parte del sujeto, pero también de un atreverse a desarrollar
capacidades en otros sujetos, es decir, la decisiéon de “poner en movimien-
to” al otro, una decisién que estard acompanada por la habilidad de saber
elegir, de saber optar, de trabajar en didlogo, con la vida.

Ambos pensadores invitan no solo a pensar por si mismos, sino a
graduar la creencia, incentivando al pensamiento personal, a través de la
pregunta y del preguntarse, pero al mismo tiempo invitan al didlogo, al
encuentro con el otro, a descubrir la existencia y la importancia del otro, a
aproximarse a un planteo comun, asi como a la superacién de problemas.
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Visualizan la importancia de pensar y pensar-nos como sujetos. La
capacidad de asombro, la conmocién, pone en movimiento a una cultura,
que lleva a pensar la capacidad de ser en la alteridad, alternando la pers-
pectiva propia con la ajena.

En la medida que el otro es més otro y mds distinto “de mi”, el sujeto
se afirma y es quien es. El hombre es con los demds, se descubre y se
construye con los demds, es por eso que su autocomprension y autorealiza-
cién determinan siempre un compromiso con los demds. Es necesario ver
al otro, siempre postergado, es necesario ver a un otro real en el mundo,
verlo “cara a cara”. Cada hombre se abre al mundo mediante la compren-
sion del otro. El otro “ex-siste”, estd en el mundo, “me abre” al mundo
porque reclama “mi atencién y mi accién”. Las relaciones de alteridad
permiten ver las diferencias, y exige pensar las decisiones de los sujetos,
teniendo presente el respeto por el otro, reconociendo la oscilacién entre
la pertenencia y el extrafiamiento. Dicha oscilacién exige pensar la reali-
dad fragmentada, para fundamentarla es necesario pensar las diferencias,
integrar saberes, superar la verticalidad, abrir los horizontes, descubriendo
al otro desde las relaciones dialégicas y generando “movimiento”.

El pensamiento de ambos es como “un pensar liquido” que evita
el riesgo a caer en un perfil generador de prétesis, un pensar que juega
entre la pertenencia y el extranamiento, en didlogo con la vida. Invitan
a confrontar ideas, a buscar alternativas, trasladando esa conmocién al
campo educativo y social.

Sus posturas llevan a la necesidad de incluir pero sin dejar de ser
excluyente, invitando a preguntarnos cémo y para quién educamos. Se
preguntan por el adentro, pero también por el afuera, asi como la nece-
sidad de impactar, y de poner en movimiento.

Un “poner en movimiento” apostando a la discontinuidad, es decir, a
un pensar por si mismo y, desde si mismo, esto exige una ruptura desde
ese interior que fuerza a ponerse en cuestion. Es éste devenir (que ambos
plantean), hay algo que estd presente, algo que no se puede negar: la vida,
la forma de conocer, hacia afuera, y el adentro, el interior... lo incierto.

Ambos plantean ver la l6gica de la contradiccion, esto determina
visualizar y entender la convivencia. En el valor de la pregunta, estd la
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respuesta. La importancia radica para ambos en el encuentro con el otro,
en la construccién con el otro, en la posibilidad de vislumbrar algo en la
relacion, entendiendo que detrds de todo yo, hay un nosotros. La relacién
de alteridad denota un desafio, asumir la vida, no negar la realidad, pensar
otros escenarios posibles de accién, comprender la importancia de habitar
con el otro. “El estar”, en el sentido de arraigarse en un lugar para ver las
diferencias, ese “ver” implica pensar la tension de las contradicciones de
ideas.

Sus enfoques apuntan a pensar en la necesidad, en la posibilidad, en
la dificultad del didlogo poniendo en cuestion la propia cultura.

Parten de la necesidad de replantear la vision reductiva, determinan-
do lo imperioso que significa abrir caminos de didlogos interculturales e
interdisciplinarios. Apuntan a mantener viva la actitud reflexiva, proble-
matizadora y creativa ante problemadticas acerca de nuestra realidad, en
clave dialégica. Procuran habilitar la palabra del otro, generar didlogos
plurales y abiertos, dentro de un dmbito publico y de responsabilidad.
Apuntan a generar discursos propios, y la necesidad de un didlogo entre
diferentes. Es asi que:

rebozan los conocimientos sin haber recibido ensefianza, cono-
cimientos que parecerdn buenos para juzgar mil cosas, cuando la
mayor parte del tiempo estardn desprovistos de todo juicio, ademds
serdn insoportables porque parecerdn sabios sin serlo... (Platén.
Fedro. 274c - 277).

Hacerse cargo de lo no dicho en lo dicho, determina hacerse cargo
de la vida, jugando con el asombro, pudiendo definir qué se desea hacer,
son aspectos que caracterizan las visiones de ambos filésofos.

Ambos reconocen que dista mucho pensar acercar un modelo dia-
logal a la praxis educativa en el d&mbito de la educacién formal, por ello
Langoén sostiene la necesidad de filosofizar la educaciéon (hacer que la
educacion sea filosofica).

La educacién filoséfica se legitimiza en la medida que no sea mera
trasmisiéon de conocimientos o saberes adquiridos. “Habria que filosofar
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para realimentar un corpus ya instalado en el pensar de todos...” (Kusch).
La filosofia para Langén y Kusch no consiste tanto en saber, sino en pensar
sobre ese saber, planteando asi el problema metodolégico. Para pensar
hay que partir, no del yo, sino del “pa'mi” descontituido por la presién
de un estereotipo que vigila. Cuando hablan del pensar lo hacen desde
“un aqui”, en el lugar del silencio, ejercitando no la palabra propiamente
dicha, vista desde lo instituido, desde un saber constituido, sino, desde el
ejercer el pensamiento realmente con valentia, soltando amarras, eligiendo
un pensamiento, una postura que no bloquee el camino.

Kusch ve la educaciéon como una construcciéon a partir de la tole-
rancia, en el sentido de un animarse a construir con el otro desde un ‘no
se sabe’. Langon sostiene que el valor de lo escrito no estd en la verdad
que registra, proclama o trasmite, sino en la potencia de generar poder
y libertad en otros, en la potencia de liberar una historia discontinua, de
renovaciones, de revueltas, imprevisible, libre. Un poder liberar el poder
de otros. El acento estd en el impacto que provoca el mensaje. Habilitar la
palabra del otro, generar didlogos plurales y abiertos, dentro de un dmbito
publico y de responsabilidad

Para Kusch “lo educacional desaparece como problema, especial-
mente en lo que se refiere a su institucionalizacién, dado que no se trata
simplemente de transmitir un acervo cultural como si éste fuera un objeto,
sino en todo caso de la reactualizacién del acto que funda lo cultural, el
encuentro que encierra el simbolo entre la posibilidad de un fundamento
y la urgencia de su hallazgo. La educacion se cumple, entonces, en el acto
de este encuentro simbdlico, no consiste en generar individuos seguros,
no se confunde con el aprendizaje” (D. Piccotti)

El pensamiento langoniano delinea el camino a la conmocién, a
liberarse, a discutir sus ideas.

El pensamiento de Kusch apunta a pensar el mundo a partir de la
relacién intrinseca entre pensar y vivir, siempre en relacién con los demés,
una relacién entre sujeto y sujeto. Su trilema: vivir, quedarse, pensar, in-
cita a la necesidad de vivir una vida que merezca ser vivida. A partir del
trilema es que Langén plantea la necesidad de romperlo, presentando la
crisis del pensamiento en cuanto a la incapacidad del hombre de pensar
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con cabeza propia, en cuanto a cémo se deben dar las relaciones de poder,
en cuanto a qué papel juega el poder, la politica, visualizando el papel y la
importancia que juega el lenguaje. Aqui entra la relacién entre lo cultural
y lo educativo desde el didlogo intercultural.

El problema del trilema estd en tratar de entender la incidencia que
tiene el contexto (socio) cultural a la hora de pensar con cabeza propia.
Como entender esa incidencia a la hora de pensar el proceso de forma-
cién de un sujeto (ciudadano, filosofo), de un pueblo. En ese proceso de
entender entra a jugar un papel fundamental el trilema. El problema es el
didlogo a partir de distintos logos. Es, por tanto, un didlogo intercultural.
A través del didlogo entre diversas racionalidades y culturas avanzando en
el pensamiento humano.

Dicha idea conlleva a otra, la perspectiva geocultural, implica lo
geografico, que estd condicionado, por un lado, por el pensamiento de
un grupo y, por otro lado, por el lugar, de modo que todo pensamiento
es geocultural.

Lo fundamental de un pensamiento es “desde donde”, elemento im-
prescindible, aunque no suficiente,en los procesos de liberacién. Liberarse
para un grupo es generar condiciones para poder vivir plenamente su
propia cultura. Otro aspecto de la liberacién es “remover” las estructuras
de dominacién.

El sujeto de la liberacién es siempre comunitario para Kusch, es
plural, porque el sujeto de la cultura también lo es, determinando la
necesidad de pensar en el didlogo, en la diferencia, en el consenso y el
disenso. Desde ésta perspectiva, es posible construir convivencia de las
diversas racionalidades. Dicho concepto —el de comunitario— lleva a pensar
en los oprimidos (quienes subsisten a pesar de la opresién), y se quita
importancia a la vida propia de un pueblo. El acento hay que ponerlo en
el sujeto de la liberacién, en el quien.

El problema son los modos de concebir la liberacién por referencia al
sujeto: por un lado el que no ve al oprimido como sujeto, y propone cam-
biarlo o sustituirlo. O, el que es visto como bérbaro, y debe ser civilizado. O
el que es visto como alienado y debe ser concientizado, liberado por otros.
Por otro lado el modo que propone mantener la cultura en su pureza, sin
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cambios. Ambos modos ignoran a las culturas oprimidas como sujetos,
reduciéndolos a la categoria de objeto, llevdndolo a la muerte del sujeto.

El sujeto comunitario no es un “algo”, o “cosa” que puede ser des-
cripto objetivamente. No hay que buscar la esencia de su propio ser, es
un ‘alguien’. Su identidad no puede ser determinada por referencia a una
esencia fija que haya que buscar en la tradicién, o en un pasado mads o
menos idealizado. No son ‘en potencia’. No se puede entender al sujeto
comunitario como negatividad dolorosa (aparente) ante un futuro pleno
(real) que va a venir. Los sujetos comunitarios ‘estdn siendo, ‘estdn vivien-
do’, ahora son historia, no meras reiteraciones. Estan en camino, abiertos
a la novedad, a la innovacién, son agentes. Estdn siempre en relacién,
se construyen internamente como identidad plural de un nosotros que
parte de la diferencia. No homogeniza desde un mismo padrén, sino que
es un trabajo de identificacién, de aproximacién, de hacerse préximo a
otro, respetando como valiosa la diferencia. El sujeto comunitario nace
de la diferencia, por eso no cabe la relacién entre liberado y liberador.
Estd siempre en relacion, se construye en didlogo intercultural, si se estd
dispuesto. La aculturaciéon no es una pérdida ni un debilitamiento, sino
que es una renovacién, gracias a la capacidad de agencia (posibilidad de
ser, habilita al sujeto a construir-se)

Un punto es éste, problematizar el “estar siendo” desde la América
Latina profunda. En “lo negado’, hay un acierto, hay algo que estd presen-
te, la vida, la forma de conocer, sea “desde afuera”, o “desde adentro”, el
punto es ver el trilema, el sentido, la escucha, el contexto. El punto es ver
la 16gica de la contradiccién, ver el encuentro con el otro, y a partir de ahi
la construccién con el otro, el vinculo entre el conocimiento y sabiduria.
El vinculo genera la posibilidad de vislumbrar algo en relacién al otro, ya
que detrds de todo yo, hay un nosotros. En ese acierto fundante siempre
se quiere ser alguien, (de ahi la enajenacién), de la creencia se genera lo
comunitario, ddndose un pensamiento situado, donde la negacién aparece,
debido a aquello que no queremos asumir: pensar con otros, pensar otros
escenarios posibles. Pensar en ese ‘estar siendo’, en el ‘habitar con el otro’
en comunidad, en un arriesgarse para ver las diferencias, para poder ver
la tensién de la contradiccién.
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El poder, el saber, la cultura se mueven constantemente, el punto
estd en la descolonizacién del pensamiento, en la necesidad de des—pensar
para poder pensar. La ceguera de la teoria acaba en la invisibilidad de la
préctica, mientras que la ceguera de la prdctica acaba en la irrelevancia de
la teoria. Por una parte la teoria deja de estar al servicio de las practicas
futuras que potencialmente contiene, y sirve mds que nada para legitimar
(0o no) practicas que han surgido a pesar de si mismas. Por otro lado, la
prdctica se justifica a si misma recurriendo a un conjunto tedrico centra-
do en las necesidades del momento, formado por conceptos y lenguajes
heterogéneos, que desde el punto de vista de la teoria, no son mdas que
ejercicios retéricos. La distancia entre teoria y prédctica no es producto de
la diferencias entre contextos, es una distancia epistemolégica y ontolé-
gica, el punto estaria en abrir espacios analiticos donde puedan brotar
emergencias liberadoras. Esos espacios permiten visualizar una sociologia
de las ausencias y una sociologia de las emergencias, con el objetivo de,
por un lado, plantear el problema de la visibilidad (es decir plantear que
lo que no existe, es, de hecho, activamente producido como no existente,
o sea, como una alternativa no creible a lo que existe); por otro lado,
plantear el problema de la sustitucién, es decir, ver posibilidad, entender
lo especulativo, que requiere de elaboracion filoséfica. Es decir, sustituir
el vacio del futuro segun el tiempo lineal por un futuro de posibilidades
plurales y concretas, simultdneamente utépicas y realistas, que se va cons-
truyendo en el presente a partir de actividades de cuidado. La sociologia
de las emergencias consiste en la investigacion de alternativas que caben
dentro de un horizonte de posibilidades como capacidades, sustituyendo
la idea mecédnica de determinacién por la idea axiolégica del cuidado. La
sociologia del cuidado es puesta en practica en relacién con las alterna-
tivas disponibles.

El asunto estd en la permanente busqueda del sentido, en el com-
promiso, en el reconocimiento de ‘un nosotros’.Tanto Kusch como Langén
no consideran “que una semilla haga brotar en otras tierras el mismo dis-
curso, o la misma idea”, tampoco buscan que se repitan modelos o ideas,
sino que ambos buscan poder generar una “conmocién”, que genere “un
movimiento”, una accidn.
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Para ellos, la clave estd en la busqueda, en la potencialidad de la
“semilla que planta el maestro”, y no en la perpetuacién de su discurso.
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Practica filosofica y espacio pablico, un momento
para pensar lo que vivimos
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I-a filosofia, histéricamente, estuvo vinculada a la critica. El reco-
nocimiento de nuestros propios prejuicios, la identificacién de
los limites de nuestro pensamiento aparecen como tareas indiscutibles.
Tradicionalmente, sin embargo, se pensé vinculada a la transmisiéon de
un saber académico fijado en el pensamiento de determinados autores
secuenciados histéricamente, cuyos textos podian leerse recién en los ul-
timos afos del nivel secundario. Aprender filosofia tuvo que ver con leer
inicialmente a Platén o Arist6teles. Recién en las tltimas décadas se han
impulsado actividades vinculadas al pensar filoséfico relacionadas con
nifios, jévenes y con problemdticas que los involucran (Kohan 2006:9).
Comprender la experiencia filoséfica como el ejercicio de pensar la propia
experiencia implica reconocer no sélo la capacidad del ejercicio critico de
la razén que cada uno posee, sino también valorar la propia experiencia
como digna de ser pensada. ;C6mo pensar desde la experiencia si estamos
habituados a pensar desde los libros? ;Cémo dejar el lugar del “que sabe”
para escuchar “al que vive”?

Carlos Cullen seifiala que durante la modernidad se entendi6 el
concepto de lo puiblico vinculado al uso libre y sin censuras de la propia
razén, sin tutores y obedeciendo a las reglas de argumentacién racional,
sin supuestos dogmadticos o prejuiciosos. Este espacio ptiblico ilustrado
no puede mezclarse con no académicos, a menos que para liberarlos de
los prejuicios y dogmatismos. Los conocimientos producidos en dmbitos
académicos no pueden mdas que oponerse a tradiciones, creencias. El saber
de la gente ha sido despreciado por su falta de rigurosidad, de método y
por estar atravesados de prejuicios, por su falta de conceptualizacion. El
saber académico deberia ‘depurar’ cuando no sustituir el conocimiento
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vulgar. Y este proceso tendria lugar en las instituciones educativas, en las
que los saberes cientificos reemplazarfan a los comunes para que todos
puedan romper con sus prejuicios y realizar una critica de sus propios
modos de pensar.

La filosofia como actividad del pensar riguroso ocupé y ocupa un
lugar en la ensefianza media dirigido a ese objetivo. Desde esta concep-
cidn ilustrada de la filosofia como saber académico s6lo se comprendié el
aula como su espacio propio. Sin embargo, no siempre la filosofia como
actividad critica estuvo encerrada. En los comienzos griegos de esta ac-
tividad, la discusion, la critica del propio pensamiento estuvo ligado a
otro espacio publico: el dgora. La plaza de Atenas, fue el escenario de la
actividad filoséfica de Sdécrates, quien dialogaba con politicos, sofistas,
artesanos, soldados, jévenes o ancianos (Mondolfo 1976:25). En su didlogo
ejercia una tarea critica convencido de su funcién social, en la medida en
que posibilitaba que sus interlocutores aceptaran que no posefan verdades
absolutas sino simples aproximaciones. Reconociéndose como ‘Tdbano de
Atenas’ (Apologia de Sécrates, 30, e) interpela a la filosofia de todos los
tiempos a ponerse en juego en la vida cotidiana, en didlogo con quie-
nes sin leer textos ejercen su propio pensamiento. La actividad filosé6fica
socrdatica dirigida a los ciudadanos de Atenas contrasta con la reserva del
espacio publico ilustrado que se impone académicamente en la moder-
nidad y del cual somos herederos en Latinoamérica.

Como sefiala Carlos Cullen lo piiblico, requiere ser pensado entonces,
en un nuevo sentido, vinculado con la participacién de los muchos en la
produccién de un conocimiento que nos involucra. De allf la necesidad
de repensar la produccién del conocimiento desde la participacion de
los diferentes sujetos. Se trata pues de una nueva discusién publica que
incluye o permite distintos lenguajes, distintas categorias, y por lo tanto
se constituye en un desafio para cualquier sistematizacién posterior pro-
visoria necesariamente. Este encuentro con diferentes saberes provoca que
el conocimiento en las ciencias humanas rompa con su cardcter abstracto.
Esta contextualizacién (Cullen, 2009) lograda en el didlogo con los suje-
tos concretos posibilita que los conocimientos se conviertan en ‘saberes
socialmente productivos’ capaces de transformar las relaciones sociales
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existentes, pues de lo que se trata precisamente es de lograr formas justas
de convivencia social.

Asi, desde estas ideas que ponen en el centro la necesidad de pensar
la filosofia fuera del espacio académico, nos propusimos propiciar una
reflexion filosé6fica a partir de generar espacios de comunicacioén, que re-
conozcan la voz del otro. Si entendemos la produccién del conocimiento
publico enraizada en el didlogo de los diferentes sujetos no podemos mads
que buscar nuevos formatos comunicativos que posibiliten incorporar a
otros al didlogo para revisar nuestras ideas. La comunicacién una estrategia
de educacion y generadora de opinién. En nuestras sociedades atravesadas
por los medios de comunicacién se hace necesario trabajar junto a ellos
para generar espacios de didlogo, organizar espacios de discusién publica
de asuntos comunes (Rodriguez, 2014:104).

En esta linea con el proyecto La propaladora, lo que pasa en nuestros
barrios en la voz de sus protagonistas, (Programa de Inclusién Social e
Igualdad de oportunidades 2016-17) buscamos dar a conocer las activida-
des que realizan vecinos, instituciones y organizaciones de los barrios de
Las Tortugas de Godoy Cruz y Carrodilla, junto con la Radio Comunitaria
Cuyum FM 89.3. Con el fin de generar un espacio de intercambio con
diferentes actores sociales de los barrios sobre temas referidos a mujeres,
jovenes y personas con discapacidad, propusimos programas radiales y
actividades de intervenciéon es espacios publicos.

La problemadtica de la violencia de género durante el afio pasado
se hizo patente en Mendoza a partir de femicidios que conmocionaron
la opinién ptublica, y que se expresé en las convocatorias masivas bajo
el lema Ni una menos. Por otra parte, la Radio Comunitaria Cuyum FM
89.3 hace varios afios realiza Radios abiertas en la plaza Vélez Sarfield del
Be La Gloria sobre la temdtica de género, a fin de promocionar derechos,
informar sobre salud, reconocer la labor de las mujeres de las organiza-
ciones barriales. Desde el proyecto La Propaladora, propusimos hacer una
intervencion en la Plaza, el dia sdbado, en el que se retinen numerosos
vecinos en torno a la Feria Buenos Vecinos en la que se ofrecen productos
a bajo precio. Nuestra propuesta fue en primer lugar, generar una actividad
que posibilitase que los vecinos y vecinas que se acercan a la feria puedan
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reflexionar sobre la violencia de género cotidiana y también, promover el
acompafamiento a las mujeres, que muchas veces en soledad, padecen
distintos tipos de violencia machista. Bajo el lema Nunca solas, invitamos a
diferentes organizaciones barriales en las que participan mujeres a que se
sumaran ese dia a dar a conocer sus experiencias de organizacién, también
al Area de Mujer y Diversidad, del Municipio de Godoy Cruz, para que
informaran a los transetintes y oyentes de sus acciones. También se realiz6
un gesto de darse la mano al final para movilizar a los vecinos y vecinas
presentes en la Feria a solidarizarse con las mujeres para no dejarlas solas,
ya que entendemos que su soledad silencia situaciones de violencia.

Por otra parte, propusimos un juego con un tablero con globos que
contenian breves relatos. Los participantes debian pinchar para luego obte-
ner el papel, leer y dar su opinién al aire. Por lo cual, se hacian acreedores
de un premio. Las narraciones escritas como dilemas mostraban algtin tipo
de violencia frente a las mujeres, y se le propuso a los transetntes varones
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y mujeres que respondieran a la pregunta ;y vos qué harias? La idea del
juego fue bdsicamente promover el pensamiento propio y dar a conocer
la opinién que habitualmente no es tenida en cuenta, la de hombres y
mujeres de sectores populares (Rodriguez, 2014:25). Los relatos se referian
a situaciones cotidianas que pueden vivir cualquiera de los transetintes.
Elaboramos 10 situaciones diferentes, presentadas en forma conflictiva
y sin final, como Hoja de valores (Vilar, 1994:38),para dejar abierta la
posibilidad de argumentar a los eventuales interlocutores. De este modo,
se buscé generar la reflexiéon de los vecinos y vecinas de nuestros barrios
frente a los prejuicios y estereotipos que sostienen la violencia de género.
Procuramos entonces recoger los argumentos que elaboran a mujeres
como a varones, de diferentes edades frente a situaciones de violencia
cotidiana. Presentamos dos ejemplos, con las reflexiones que dijeron los
entrevistados:

Situacién 1: Después de muchos afios Valeria volvié a estudiar, ella
quiere terminar el secundario. Pero se le estd haciendo dificil porque
cuando llega su marido, Jorge, le dice que los chicos estdn desatendidos,
y que cenan muy tarde. Su mamad los cuida tres dias en la semana hasta
que llega el Jorge. Los otros dias los lleva a su suegra, que los recibe bien,
pero le dice que lo primero es la familia, y qué complicada qué se ha
vuelto la vida de Jorge desde que a ella le dio por estudiar. ;Qué le dirias
a Valeria? ;Y a Jorge? ;Por qué?

Vecina 1 del B° La Gloria: A Jorge le dirfa que la ayude a estudiar
para salga adelante, el apoyo de la familia, de la mam4, de la suegra.
Porque ella necesita progresar, mas si vive en un barrio humilde, po-
bre, como es el barrio La Gloria, necesita trabajar, necesita salir ade-

lante, para proteger mds a sus hijos, por si alguna vez se queda sola.

Vecina 2, en cuanto tuvo el micréfono, dijo: Buenos dias a todos!
Un saludo fuerte para todas las mujeres, y aguanten y abajo la vio-
lencia. Porque los hombres estdn muy malos reniegan de la mujer

pero de nosotros necesitan.
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Situacién 2: A Johana apenas la conocfan sus vecinos, nunca salfa de
la casa. Salvo para ir a la iglesia los domingos, por su puesto junto con sus
hijos y su marido. Desde hace un tiempo participa de un taller de tejido,
que dan en la iglesia dos dias en la semana. Estd entusiasmada, dice que
su marido la apoya, que ‘al fin hace algo bien’. Ahora que la profesora tuvo
que cambiar el horario, ella llega media hora después que su marido. Por
eso, dijo que no ird mds, para no tener problemas. ;Si fueras su vecino/a
qué le dirfas a Johana? ;Y a su marido? ;Por qué?

La situacién se complica porque muchas veces hay que mirar de
los dos lados. Pero una mujer no puede renunciar ni detenerse, por-
que a la hora, después, es una marca como un abandono de persona.
Porque hay que dialogar y conversar, que no se comprende que la
mujer no es una esclava, necesita independizarse, dividir las tareas
y que el hombre comprenda que también necesita ayudar porque al
estar sola recargando solamente a una mujer, es como que se siente
abandonada, no tiene quien la entienda en lo que ella quiera hacer,
en los gustos. Faltarfa la comprensién, que mads, el indicarle, si es lo
que vos elegiste, encdralo. Nadie tiene que meterse a criticarle, lo
que ella ha elegido para ella. Yo creo que no tenemos que ser jueces
de la mujer, ni del varén. Sino indicarle, decir: yo te aconsejo lo mds
posible y ayuddndote. Muchas veces si nos negamos le cortamos el
camino y las ilusiones, que ganamos, nada. Y tenemos mal recuerdo.
A esa muchacha tenemos que decirle que tiene que buscar apoyo de

casa y el vecino decirle, vos tenés que seguir...

Entendemos que un tipo de violencia se ejerce por parte del varén
en la restriccién de actividades a la mujer, como el estudio o un aprendi-
zaje manual. Encontramos que las mujeres dan cuenta de la necesidad de
superacion, de respeto por el proyecto propio, de reconocimiento de que
el bienestar de la mujer implica el bienestar de la familia. Que ademds
reconocen que en situaciones de desventaja como la pobreza o la sole-
dad las mujeres tienen que salir adelante por si mismas. Pero que sélo es
posible si otras mujeres también colaboran, si los hombres reconocen a
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la mujer como una igual y no como su esclava. También se ubican en el
lugar del consejo y no del juicio facil. También nos permite ver que no
es simplemente una cuestién de critica sino de construccién colectiva y
cotidiana la igualdad de género. En situaciones en donde no podemos in-
vocar leyes de proteccién hace falta apoyo de otras mujeres, comprensién
del varén y didlogo.

Si bien la actividad no fue pensada s6lo desde la perspectiva filoso-
fica, consideramos que la técnica de discusién de hoja de valores permite
identificar los saberes de la gente, esos que permanecen silenciosos pero
que direccionan acciones concretas. La necesidad de argumentar dio lugar
al ejercicio de la palabra propia, modo indiscutible del ejercicio del pensa-
miento. Ya que no repiten lo que otros dicen respecto del tema, sino que
la puntualidad del relato hace que cada uno diga por si, lo que piensa. El
formato abierto y conflictivo de la narracién posibilita una discusién no
direccionada, de modo que se evita el moralismo abstracto desde el que
se plantea romper con la violencia de género, en algunas ocasiones

Reconocer el pensamiento de hombres y mujeres es importante para
identificar no sélo prejuicios y estereotipos sino formas de argumentacién
que cotidianamente se construyen para enfrentar situaciones de desigual-
dad, en donde la mujer se encuentra subordinada. Asi, poner en valor
lo que los vecinos dicen, al transmitirlo por radio, amplificar su voz, es
salir del punto de vista omnicomprensivo en el que el saber académico
se coloca, para ubicarse entre la gente, entre los sujetos de carne y hueso
lo cual permite comprender sus perspectivas, aquellas en funcién de la
cual actidan (Rodriguez, 2014:28). Lo que los interlocutores hacen al dar
su opinién implica por un lado organizar su propio pensamiento, pero
también someterlo a discusién. También, poder reconocer y dar cuenta
de las tacticas que para salir adelante ensayan frente a la violencia. T4cti-
cas que desde el lenguaje y los gestos busca romper con asimetrias entre
varones y mujeres.

Entendemos, que el ejercicio de la expresion de las opiniones de los
vecinos abre un espacio para el didlogo que posibilita un nuevo tipo de
ilustracion. Salir al encuentro de otros, de personas que por su condicién
econdmica y social se encuentran subordinadas constituye un desafio para
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el ejercicio del pensar. Volverlo a la vida cotidiana para que pueda tener
un efecto de critica que reorienta la accién. Pensar por nosotros mismos,
en un dmbito muy diferente al académico: una plaza, con interlocutores
ocasionales, vecinos y vecinas de barrios populares abre para la practica
filos6fica un nuevo espacio, que no debemos desaprovechar.
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La construccion conceptual de la experiencia
historico—politica: un analisis de proyectos didacticos
para el segundo ciclo de la escuela primaria

Delia Albarracin

Facultad de Educacion, UNCUYO
Introduccion

I presente trabajo se ubica en el campo de la didactica de la filo-
Esofia. En nuestra actividad como docentes del espacio curricular
Formacién ética y ciudadana en el profesorado de educacién primaria
desde hace varios afios venimos utilizando un dispositivo didactico cuya
finalidad es que los futuros docentes puedan mediar didacticamente los
temas y problemas desarrollados en la asignatura (Albarracin, 2002, 2004,
2006, 2009, 2014).

El propdsito de los Proyectos transversales de formacién ética y
ciudadana —en adelante PT-FEyC- es doble: por un lado, brindar a los
estudiantes un esquema bdsico de mediacién didédctica que responda a los
requerimientos del sistema educativo de planificar las actividades a desa-
rrollar en el aula con los nifios y, por otro lado, abrir espacios de andlisis y
reflexién filoséfica en un dmbito que, como la escuela, sabemos que surgi6
para disciplinar a sujetos diversos conforme a los fines de estructuracién
del estado nacional moderno.

La propuesta de PT-FEyC recupera principios curriculares amplia-
mente reconocidos en los encuadres conceptuales de los Disefios Curricu-
lares vigentes, como el curriculum flexible y la ensefianza por proyectos.
Se pretende que los PT-FEyC sean abiertos a la pregunta filosé6fica de los
nifios y a la construccién conceptual a partir de la problematizacién de
contenidos de diferentes dreas que propone el docente.

De este modo, conceptos como la justicia y las virtudes civicas (Heller,
1989), la democracia en tanto la légica propia de la politica (Ranciere,
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1996, Heller, 2009), Svampa, 2007) o el problema del estado moderno
(Hinkelammert, 2007, Albarracin, 2009) son mediados diddcticamente por
los estudiantes a través de la presentacién de materiales (textos expositi-
vos, vifietas, noticias o notas de opinién, producciones literarias, entrevista
u otros soportes diddcticos) que resulten oportunos para problematizar
contenidos comunes a diferentes dreas curriculares como derechos hu-
manos, democracia, estado, trabajo y ciudadania de ciencias sociales o
problemas ambientales y contaminacién de ciencias naturales.

Dos propuestas didacticas de FEyC para el segundo ciclo de escuela primaria

En este apartado analizamos algunos resultados de nuestra expe-
riencia con los PT- FEyC. La muestra tomada corresponde a los proyectos
del periodo julio de 2016 a julio de 2017 elaborados para quinto y sexto
ano de la escuela primaria por los estudiantes como parte principal de la
acreditacion de esta asignatura cursada en el tercer afio de la carrera. Se
seleccionaron los que presentan mds claramente un trabajo diddctico sobre
la conflictividad social y su visibilizacién a través de la accién politica.
Para esta exposicién se analizan dos PT- FEyC. Los proyectos pueden ser
realizados en forma individual o en grupos de dos o tres. En la siguiente
Tabla se presentan los componentes sugeridos para la elaboracién de los
proyectos. Cabe aclarar que se trata de una guia flexible a los cambios
terminolégicos que son frecuentes en el &mbito educativo (expectativas de
logro, logros u objetivos; contenidos, competencias, capacidades o ntcleos
de aprendizaje, etc.)
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Tabla 1: Componentes sugeridos para los PT-FEyC

COMPONENTES

Breve caracterizacién

DIAGNOSTICO

Basado en la observacion de acciones e interaccio-
nes en la cotidianidad de la vida escolar; del edificio
escolar, lugares, carteleras, etc.). Se complementa la
observacion con entrevistas a docentes, niflos y padres

FUNDAMENTACION

Se fundamenta la pertinencia de trabajar determina-
dos temas y problemas de FEyC en el contexto escolar
diagnosticado. Se anticipa con qué contenidos de otras
dreas se va a relacionar y como se va a viabilizar en el
contexto institucional especifico.

EXP DE LOGROS

Formulacién de lo que se espera lograr en cuanto a
apropiacion conceptual por parte del grupo de nifios.

CONTENIDOS CONCEPTUALES
Y PROCEDIMENTALES DE FEYC
SELECCIONADOS

Se expresa en forma de contenidos claros y precisos los
temas y problemas que se fundamenté ensefiar. Consti-
tuyen el qué y el para qué de cada actividad propuesta.

CONTENIDOS CONCEPTUALES Y
PROCEDIMENTALES SELECCIO-
NADOS DE OTRAS AREAS

Mencion expresa de los contenidos de las dreas con las
cuales se articulan los contenidos de FEyC a trabajar.

ACTIVIDADES

Es la parte fundamental donde se juega la transversali-
dad de la FEyC. Requiere creatividad. A través de ellas
los nifos registran casos vinculados a conceptos y pro-
blemas ético—politicos; analizan situaciones; entrevis-
tan a una persona cuyas virtudes civicas se destaquen;
preparan preguntas para realizar a familiares o vecinos
vinculadas a los conceptos trabajados; organizan una
actividad de cooperacion o bisqueda del bien comin
en su escuela o su contexto social; analizan noticias,
ensayando titulos y volantas alternativos en funcién
de valores éticos.

TiEMPO

Variable, pueden ser 2 semanas, 1 mes o mds si se
logran los compromisos institucionales.

EVALUACION

Puede evaluarse a través de una actividad integradora,
proponerse un juego de simulacién para trabajar a lo
largo de varias clases. Se elabora ademds una lista de
cotejo para tener presentes los logros.

Generalmente los estudiantes realizan el Diagndstico en escuelas donde
han efectuado précticas preliminares para otras asignaturas. Las situaciones
observadas sugieren los temas que resulta oportuno trabajar para que los
ninos vayan comprendiendo los contenidos histéricos y sociales que pre-
senta el curriculum y adquieran herramientas para actuar como ciudadanos
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politicamente subjetivados.

A continuacién, para considerar cémo cada proyecto capta la situa-
cién que sirve de punto de partida, en la Tabla 2 se transcriben frases
representativas del diagndstico realizado por dos grupos de estudiantes en
5to y 6to grado de dos escuelas urbano-marginales ubicadas en distritos

de Las Heras y Guaymallén y los Contenidos de FEyC seleccionados.

Tabla 2: Frases mas significativas y contenidos de FEyC seleccionados

Frases mds significativas del
Diagndstico

Contenidos de FEyC seleccionados

PT DE
FEYC
PARA 5TO
[P1]

“Estos nifios que trabajan en hor-
nos de ladrillo se levantan todos
los dias a las 6 de la mafiana y
comienzan su trabajo rutinario,
luego de terminar de trabajar y
prepararse para ir a la escuela lo
que implica cansancio de por me-
dio, al llegar a la escuela dormirse
en el pupitre del banco, no poder
atender la clase como sus demds
compaiieros’.

La justicia social en el dmbito del
trabajo.

Globalizacién. Trabajo y desempleo
en la Argentina actual.

Condiciones dignas de trabajo en el
contexto de la globalizacién como
orden moral policial. Trabajo infantil
y explotacién infantil.

La problematica social frente al traba-
jo no registrado.

PT pE
FEYC
PARA 6TO
[P2]

“Los nifios presentan bajo rendi-
miento académico y fracaso esco-
lar con repitencia. Son comunes
las dificultades de atencién, la
falta de motivacién, problemas
de madurez, trastorno de con-
ducta, ausencia o pocos hdbitos
de trabajo, baja autoestima, so-
breedad en los grados mds altos,
entre otras.

La familia no acompafia a sus hi-
jos en el proceso de aprendizaje.
Esto no siempre estd vinculado a
la falta de interés de los padres,
sino mds bien a su bajo nivel aca-
démico y cultural. Los docentes
no registran que muchos alumnos
estén trabajando en forma perma-
nente, la mayor cantidad de chi-
cos estdn solos el mayor tiempo
que no estdn en la escuela”

El Estado como construccion histérica
politica (1850-1880) y las estrategias
politicas y econémicas de cada go-
bierno para su administracion.
-Tensién entre el orden moral-poli-
cial y la dimension ético—politica.

— Influencia de la estrategia de globa-
lizacién en el gobierno de turno.

-La democracia asamblearia como
transformadora de la injusticia social.
—La justicia para alcanzar la igualdad
en las oportunidades de vida.

-Las virtudes civicas para alcanzar la
justicia como bien comun (solidari-
dad y valentia civica).

—-La participacién ciudadana como
herramienta de transformacién en
base a la préctica de las virtudes ci-
vicas en busqueda del bienestar ge-
neral.
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Los contenidos procedimentales presentados por ambos grupos son
adecuados para la mediacién de los conceptos y para las Actividades que
luego se plantean. Las otras dreas curriculares seleccionadas para trans-
versalizar los contenidos de FEyC son en el P1: Lengua, Ciencias sociales,
Matemadtica, Pldstica y Literatura. En el P2: Ciencias Sociales, Ciencias
naturales, Lengua y Literatura. Seguidamente comentamos de manera
general las actividades.

En el P1 la primera actividad parte de Lengua con una nota perio-
distica que comenta el caso de Ezequiel, un nifio de 6 afios de edad, que
murié6 como consecuencia de soportar desde sus 4 afios un trabajo donde
“recogia cientos de huevos todos los dias, entre el guano de las gallinas,
mezclado con sangre y productos téxicos, lo que terminé envenenando su
pequefio cuerpo” (P1, pg. 12). La nota destaca el chantaje de la empresa
que compraba el silencio de los padres sobre las condiciones de esclavitud
en que trabajaba el nifio a cambio de dinero, de la atencién médica por
problemas de salud que presentara el nifio y de una suma de dinero en
caso de un desenlace fatal. Por otro lado la nota destaca la actitud de dos
personas para denunciar el hecho ante la fiscalia federal correspondiente y
solicitar la realizacion de la autopsia, asi como el secuestro de la historia
clinica como modo de evitar la presiéon de la empresa a la familia para
borrar las pruebas mediante la cremacién del cuerpo del pequefio. Entre
las preguntas que luego realizan sobre el texto se destacan: “;Ezequiel
tenfa tiempo para cumplir con las tareas escolares? ;Por qué?”; “Si los
padres hubiesen sido apoyados o sustentados por el Estado en vez de ser
extorsionados y amenazados por el empresario, ;podrian haber evitado
que Ezequiel trabajara y muriera? ;A través de qué organismos estatales?”
(Ibidem).

La segunda actividad de P1 presenta el concepto de justicia a través
de un texto reelaborado por las estudiantes a partir de fragmentos de He-
ller (1989), donde hacen hincapié en la igual libertad como exigencia de
la justicia politica y la igualdad de oportunidades de vida como exigencia
de la justicia social. Luego hacen preguntas referidas a la nota anterior
que favorecen el proceso de conceptualizacién, entre ellas: —3Por qué
creen que no se aplicaron las normas de justicia en este caso? ;Por qué
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los padres aceptaron el chantaje, y se llamaron al silencio privados de su
libertad de expresién?

El P1 continda asi presentando un total de 25 actividades articuladas
entre si que van intercalando diferentes dreas y posibilitan que los ninos
de 5to entiendan el concepto de justicia y reflexionen sobre los distintos
problemas involucrados en el caso de Ezequiel, entre ellas: desde Plastica
buscar imédgenes que representen la justicia; desde Ciencias sociales vin-
cular el concepto ético de justicia con las funciones del poder judicial;
reflexionar sobre el conflicto (Heler, 2009) y vincularlo con el problema
del trabajo y el andlisis del articulo 14bis de la Constitucién Nacional. A
partir de la Actividad 15 el P1 comienza a acercarse al problema del trabajo
infantil mediante la preparacién, realizaciéon y posterior anélisis de una
entrevista sobre los trabajos que se realizan en la zona. En la actividad 23
se presenta una nota sobre la industria ladrillera en Mendoza y se plantean
acciones posibles para combatir el trabajo infantil.

En el P2 las actividades se presentan por nticleos donde las estu-
diantes agruparon conceptos de dos o tres dreas que se desarrollan dife-
renciando actividades de inicio, de desarrollo y de cierre. Seguidamente
analizamos algunas de las mds representativas.

El primer ntcleo articula Ciencias sociales, Lengua y FEyC. Trabaja los
conceptos de: Estado como construccién histérica y politica y estrategias
politicas y econémicas de cada gobierno para su administracién; Democra-
cia liberal restrictiva y delegativa; Justicia social, politicas que contribuyen
a la igualad de oportunidades de vida y Participacién ciudadana.

La actividad de inicio presenta el texto “Liberales si, pero para todo,
no” extraido de un texto de Historia argentina editado por EDIUNC en
2005 sobre la formacién del estado y los intereses de los sectores que
participaron en esa construccién. Las consignas de comprension del texto
presentan preguntas como: “;Qué funcién cumplia el Estado Nacional en
la Divisién Internacional del Trabajo?; ;Qué relacién existe entre los inte-
reses de la clase dominante y la consolidacién del nuevo Estado? Indican
identificar los conflictos mencionados en el texto: “subrayar con azul
las medidas econémicas, con verde las sociales y con rojo las politicas”
(P2, pg. 12). Se propone ademds completar un cuadro mencionando las
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ventajas que obtenian los capitales extranjeros con las inversiones en
nuestro pais y las medidas que se tomaron para consolidar el modelo
de estado que pretendia instaurar la clase dominante.

Otra consigna de la actividad de inicio presenta dos fragmentos de
“La ida” del Martin Fierro donde se alude al cardcter independiente, heroi-
co y sacrificado del gaucho, asi como su protesta en contra de la politica
de Sarmiento de reclutar a los gauchos para ir a la frontera contra el indio.
Se solicita analizar las metaforas por ejemplo se pregunta: “en la metdfora
la ley es tela de arafia... la rompe el bicho grande y solo enreda a los chicos
;a quién se refiere cuando habla de bicho grande? ;Y a quién cuando habla
de chicos?”. “En la metéfora la ley es como el cuchillo, no ofende a quien lo
maneja ;por qué compara la ley con un cuchillo? ;Quiénes serdn los que
lo manejan?” (Ibidem, pg. 13). Luego se propone relacionar estas metdforas
con el texto expositivo: “Liberales si, pero para todo no”: “;Quiénes podrian
considerarse el bicho grande? ;Y quiénes los chicos? ;Quiénes fueron los
que se beneficiaron con las leyes que aplicé el gobierno durante el siglo
XIX en la formacién del Estado?” La actividad de inicio de este nucleo de
contenido cierra con las siguientes Preguntas orales de reflexién: “Segin
lo trabajado hasta ahora ;Qué tipo de Estado se venia constituyendo con
las medidas implementadas? ;Qué sector se veia mds favorecido? Segun lo
leido en los fragmentos del Martin Fierro ;Toda la poblacién estaba con-
forme con el modelo de Estado que se estaba formando? ;Mediante qué
recurso este escritor manifiesta su descontento con el gobierno?” (Ibidem)

Las Actividades de desarrollo el P2 comienzan proponiendo la com-
prension de un texto que elaboraron las propias estudiantes “;Es lo mismo
el Estado que el gobierno?”, armado a partir de un texto del manual de
Ciencias Sociales 6to de Santillana y del articulo de E. Pastrana “Extincién
o reinvencion de los estados—nacion frente a los desafios globales, que
forma parte de las lecturas obligatorias de la asignatura. Luego realizan
una actividad de fijacion donde presentan a los nifios diferentes titula-
res de noticias sobre acciones de gobierno y piden clasificarlas segin
se refieran a que el gobierno busca el bienestar de todos o que busca
favorecer determinados sectores econémicos generando desigualdades.
Otra consigna trabaja en base al titulo “La participacién ciudadana en
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busca de la justicia”, donde sobre la docente retoma lo anterior desta-
cando la importancia de la accién politica. Proponen escuchar y leer de
Le6n Gieco “Cancién para luchar” e indican subrayar con distinto color a
los gobernantes, la invitacién a que el pueblo se levante y las formas de
protesta propuestas en la letra.

Cierran el primer nicleo de contenidos con la presentacién de una
situacion problemdtica. Relatan el problema que atraviesa una vecindad
barrial donde una fabrica de embutidos arroja residuos en un lote baldio,
perjudicando a la comunidad con los malos olores y la atraccién de roe-
dores y perros callejeros al lugar. En la situacién presentada los vecinos
llaman al duefio de la fébrica y al intendente para solucionar el problema.
Las estudiantes preparan argumentos que podrian dar cada sector y pro-
ponen a los nifios que los lean y que reflexionen sobre la confluencia de
distintos intereses y la contribucién de los distintos actores al bien comun.

El segundo ntcleo articula Ciencias naturales y FEyC y los conceptos
a desarrollar son: “Reconocimiento del hombre como agente modificador
del ambiente y su importancia en la preservacion; estrategia de globaliza-
cién y su influencia en las economias de los estados nacionales; la trans-
formacién del estado a través de la participacion ciudadana; Democracia
asamblearia y cuestionamiento de las normas en busca del bien comun”.
Si bien no podemos aqui extendernos en el comentario, vale destacar
que en esta parte se proponen dos textos para analizar el problema del
estado frente a la presién de los grupos econdémicos transnacionales de
explotacién minera. El primer texto es una reelaboracién adaptada de
un fragmento del articulo de Pastrana y el segundo, una entrevista a un
investigador. La mediacién didéctica es dindmica, del trabajo con los dos
textos va desprendiendo investigaciones dulicas que posibilitan conocer en
profundidad la actividad de las empresas mineras en la Argentina, la ley
de Mineria, los conflictos de intereses, los dafnios sobre el medio ambiente,
la lucha del pueblo de Jachal y la asamblea de vecinos de Uspallata para
evitar la instalaciéon del Proyecto San Jorge (P2, pgs 20-27). A modo de
ejemplo, transcribimos algunas preguntas de comprensiéon que se realizan:
“sA qué sector apoya el gobierno?; ;Como crees que serdn sus decisiones
politicas y economicas segtin los intereses que estdn en juego y como las
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mismas repercuten sobre la comunidad y su calidad de vida? ;Apunta a
buscar el bienestar general, a un modelo de Estado que busca promover
la igualdad de oportunidades?” (Ibidem, pg. 27).

El tercer nucleo articula Lengua y FEyC. Introducen nuevos concep-
tos para entender los problemas del conflicto entre los intereses de las
empresas globales y la necesidad de las comunidades para lograr el bien
comun, asi como el rol del estado en ese conflicto. En este caso el P2
incluye las virtudes civicas en base a un texto de elaboracién propia de
las estudiantes en base a Heller, 1989).

La actividad final del P2 es de transversalidad institucional. Consiste
en que los niflos pongan en préctica estrategias de organizacién para al-
canzar un bien comuin que cubra necesidades de la escuela, en esta caso la
falta de juegos para los recreos. La planificacién en 7 etapas contempla la
participacién de los nifios desde el disefio de juegos con materiales recicla-
bles hasta la inauguracién de los juegos didacticos del patio de la escuela.

El relato de estos dos proyectos no se realiza aqui para ser analiza-
do en cuanto a si los conceptos estdn correctamente ensefiados o si los
proyectos podrian mejorarse. Nos interesa destacar que, si bien llevamos
m4ds de veinte afios de reformas educativas que legitimaron la ensefianza
de ética ciudadana en la escuela primaria y mas de veinte afios que no
se difunde ni se prescribe cémo llevar a cabo ese mandato, no podemos
pasar por alto la oportunidad de trabajar denodadamente para efectivizarlo
de las maneras que sea posible.

Los PT-FEyC responden al criterio de transversalidad establecido
para el drea, por eso constituyen un medio para articular conceptos de
diferentes dreas y para promover acciones institucionales vinculadas a
valores ético—civicos. Es sabido que desde la escuela se pone limite a toda
iniciativa que vaya mds alld de la vaguedad y espectacularizacion de estos
temas (Santiago, 2004). En ese sentido los estudiantes son plenamente
concientes que todo proyecto de este tipo es una herramienta de lucha
por la transformacién de la educacién y que la misma ha de plantearse
desde la propia realidad dada. De allf que mds que un anadlisis, creemos
convenientes una explicitacién de los supuestos de esta propuesta.
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Los supuestos filosofico-didacticos de los PT de FEyC

- Crear escenarios estéticos de igualdad

La filosofia de Ranciere brinda una perspectiva valiosa para crear
escenarios de pensar, indagar y problematizar en la escuela primaria. Nos
parece sugerente su idea de que la filosofia no tiene divisiones que se to-
men en préstamo, sino objetos singulares, nudos de pensamiento nacidos
del encuentro con actividades como la politica, el arte o la ciencia, bajo
el signo de un conflicto o una aporia especifica, que se convierte en un
aprieto para la filosofia (Ranciere, 1996: 8).

Creemos que la situacién de la educacién primaria obligatoria
practicada ain en espacios de encierro en el marco de un sistema de
dominacién que avanza con la imposicién de la légica financiera global
constituye un aprieto para la filosofia. La conflictividad que ella reprodu-
ce, la aporia especifica que ella manifiesta en su condicién de institucién
disciplinaria al mismo tiempo que dmbito funcional y oportuno para
llegar a las poblaciones, nos desafia a encontrarnos alli en escenarios de
subjetivacién politica donde educandos y docentes pongamos en practica
la igualdad de las inteligencias para argumentar sobre la vida en comun.

En su obra de 1981 La noche de los proletarios, Ranciere nos acerca
una filosofia cuyo talante no es la explicacién de las condiciones de vida
de los obreros a mediados del siglo XIX, o la presentacién “en su desnudez
de las voces de abajo”, sino el relato de la estética igualitaria propiamente
politica de aquellos obreros que encontraron en los tiempos fragmentados
de sus noches, formas emancipantes de subjetivacién que distorsionaban
el tiempo que la dominacién global les imponfa. Por su parte en El Maes-
tro Ignorante Ranciere visibiliza, también en ese siglo de consolidacion de
la dominacién moderna a través del positivismo, la creacién de escenarios
de igualdad en el &mbito educativo. En este caso nos muestra la ensefian-
za de Jacotot, un maestro que lejos de posicionarse en el lugar del saber
que le asigna el sistema escolar, afirma la igualdad de inteligencia con sus
discipulos para aprender sin necesidad de explicaciones.

En El filésofo y sus pobres de 1983 expone su critica a toda filosofia
que fundamenta la divisién de la comunidad en lugares y funciones donde
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una parte con poder determina la no participacién de otra u otras partes
en las decisiones sobre lo comun. Desde Platon a Marx, hasta la investi-
gacion mads influyente de la sociologia francesa contemporanea, Ranciere
combate el discurso explicador de las razones de la desigualdad porque
termina convirtiéndose en justificador de ésta?. Para él, investigaciones
reconocidas como las de Bourdieu sobre la reproduccién de la desigualdad
a través del sistema educativo y sobre las diferencias de clase en relacion
con el gusto, en su pretension de desenmascarar la dominacién, consagran
el més antiguo axioma que encomienda a los dominados a quedarse en
su lugar.

En El Desacuerdo —obra donde expone mds acabadamente su filoso-
fia— Ranciere sefala la politica como lo propio de la filosofia y la diferencia
de la filosofia politica, a la que critica por su “estética fundadora de la
desigualdad”. Desde Platén y Aristételes la filosofia politica contribuyé a
instituir un orden de dominacién que establece lugares y tiempos dife-
rentes segun los lugares sociales, determinando con ello la posibilidad de
tomar o no tomar parte en las decisiones sobre la vida en comun. Asi los
zapateros, carpinteros o campesinos podrdn tener tramos de no trabajo,
pero ese tiempo no les servird para ir a la asamblea y hacer oir su palabra
y su argumento sobre lo justo y lo injusto. La politica, en cambio, presu-
pone la igualdad e inventa los tiempos y los espacios donde esa igualdad
sea posible. Si el tiempo normal de la dominacién fija tiempos de trabajo,
de falta de trabajo, tiempos para los comicios electorales, tiempo para
adquirir conocimientos y obtener diplomas, la politica tendra la tarea de

20 Ranciere se refiere a que la administracién politica de los ochenta en Francia tuvo
en cuenta las tesis de Bourdieu y Passeron (1970) en La reproduccion. Elementos
para una teoria del sistema de ensefianza sobre la escolarizacion para las reformas
que se implementaron y las aplicé en la politica educativa. La baja de la calidad de
los contenidos para adaptarla a los nifios pobres, terminé avalando la desigualdad
que supuestamente combatiria y la exclusién de sectores bajos y medios de las
universidades. Una critica similar realiza de la obra de Bourdieu (1979) La distincion.
Criterios y bases del gusto sobre los diferentes gustos estéticos de las clases sociales.

Véase Ranciere, J (2013). El fildsofo y sus pobres.
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crear formas nuevas de subjetivacion que se emancipen respecto de los
ritmos impuestos por el sistema. Si los sistemas policiales (como designa
Ranciere a los 6rdenes de dominacién) realizan un reparto de lo sensible
que estabiliza una desigualdad determinada, es tarea de la politica crear
escenarios no para hablar de la igualdad, sino para efectivizarla, para
hacerla visible y para que otros la verifiquen, en particular aquellos que
sostienen el reparto sensible desigual, aquellos que lo naturalizan.

- Ampliar la experiencia a través de la pregunta

La escuela moderna naci6 y continuia hasta la actualidad como ins-
titucion social donde lo més pequefos adquieren saberes y contenidos de
distintas dreas de conocimiento. Creemos que una propuesta filoséfica de
ensefianza tiene como finalidad relacionar los saberes, abrir espacios para
la pregunta, construir conceptos que posibiliten ampliar la comprensién
del mundo en que vivimos. En ese aspecto hay otras dos tradiciones que
brindan aportes fundamentales a la didédctica de la filosofia, a los cuales
haremos referencia aqui de manera muy concisa: la hermenéutica filoséfica
y la dialéctica histérico—critica®!.

La hermenéutica gadameriana entiende la experiencia de una mane-
ra que nos parece fundamental para la tarea docente, en particular para
la ensefianza de la filosoffa. La riqueza de la experiencia para Gadamer,
radica en tener nuevas experiencias, en aprender de ellas y comprender
cada situacién presente o del pasado desde una experiencia cada vez maés
ampliada con el saber de los efectos que ha tenido para otros y aplicar
ese saber a la nueva situacion. Aplicar el saber de los efectos que ha te-
nido ese saber es asi una experiencia de la propia historicidad (Gadamer,
1993: 413). Esta actitud requiere una dialéctica de didlogo y pregunta. La
experiencia humana tiene la estructura de la pregunta. La pregunta coloca
a lo preguntado bajo una determinada perspectiva, lo cuestiona, lo abre,
dejando al descubierto que lo que se pregunta es también cuestionable,
que la respuesta estd suspendida porque la pregunta es abierta pero al

21 Un desarrollo sistemdtico sobre estas tradiciones, atendiendo a su aporte episte-

moldgico hemos realizado en los capitulos 4 y 5 del libro citado en bibliografia.
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mismo tiempo delimitada por el horizonte de la pregunta. Las buenas
preguntas del docente tienen que ser planteadas, es decir, tienen que
mostrar expresamente los presupuestos desde los cuales se pregunta y se
expone las dudas, preguntar y mantener las preguntas en una orientacion
que aspira a la verdad, abrir un didlogo en el sentido de un encuentro
con la experiencia del otro. Pues, como dice Gadamer, es la experiencia
en su conjunto la que debe ser constantemente aprendida y la que no se
tiene que ahorrar a nadie. El compromiso de la filosofia con la educacién
pasa por la hermenéutica del querer comprender como el principio mads
humano y mds democrdtico que Gadamer reclamaba a las ciencias en
general y a las humanidades en especial.

- Construir conceptos con los saberes de todos

En relacion con este ultimo aspecto sefialado la teorfa critica de la
escuela de Frankfurt nos ofrece una herramienta potente para la cons-
truccion conceptual al invitarnos a derribar la divisién del conocimiento
en disciplinas estanco, ampliando asi el horizonte de verdad de la ciencia.

Ya a mediados del pasado siglo Horkheimer denunciaba que los
estudios académicos impuestos como programa de gobierno contribuian
a sellar formas de socializacién que reducen la posibilidad de acceder
al conocimiento de los procesos econémicos para el comin de los in-
dividuos y dificultan la elaboracién de una teorfa capaz de orientar una
praxis correcta, es decir una accién que posibilite la emancipacién de
todos en todos los aspectos de la vida humana. Propugna en cambio un
saber dindmico que siga el movimiento de la realidad histérico social y
lo conceptualice en su complejidad, es decir atendiendo a los aspectos
materiales y espirituales, tedricos y précticos, que forjan al individuo en
las sociedades modernas y consolidan la dominacién de los monopolios.

Si bien es cierto que tanto él como Adorno explican que la domi-
nacién tiene su raiz en el miedo a la naturaleza que luego se traslada
a la sociedad (Horkheimer y Adorno, 1998), su teoria critica no se agota
en explicar la dominacién y las causas por las cuales los seres humanos
la soportan. Por el contrario, pretende comprender las contradicciones y
las exigencias del llamado sentido comtn, teniendo en cuenta al mismo
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tiempo la astucia con que se ha domesticado a los individuos, originando
mentalidades hostiles a todo lo que tienda ir mds alld de los limites esta-
blecidos por el orden social vigente (Horkheimer, 1968: 96-97). Por eso es
tarea urgente de la teoria dialéctica critica disputar los supuestos filoséficos
de la actividad cientifica, la investigacion, el problema de los métodos y
la teoria social. Disputar aquella l6gica de administracién de la sociedad
y de los sujetos basada en un proceso de subdivisién de la filosofia en
disciplinas cientificas y el correlato institucional de creacién de nuevos
departamentos y cdtedras en las universidades. Plantear el problema de
la ciencia, preguntando por los presupuestos econémicos y politicos de su
prdctica y los condicionamientos que imponen a una praxis conceptual
dindmica que articule dialécticamente la experiencia histérico-social.

Para la teoria critica la disputa por el significado de “sociedad”
implica mantener la filiacién filoséfica de la sociologia, no sélo en el
positivismo, sino en otras filosofias que buscan mantener viva la tensién
entre individuo y sociedad. Asi la filosofia dialéctica hace de la filosofia
un aguijén que marca a las ciencias sus corrimientos de la realidad his-
torico—social que dice explicar.

Como método del pensar, la dialéctica presupone la igualdad de las
inteligencias y desafia a los docentes a derribar los compartimentos estan-
co entre las disciplinas. Esta légica de fragmentacién de saberes y lugares
tanto en el sistema educativo como en el universitario limita el despliegue
de la razén y las voces de todos. La divisién del trabajo que en las fébricas
obstaculiza al obrero de la realizacién integral de su humanidad parece
manifestarse también en el 4mbito de la educacién cuando la fragmenta-
cién del saber en disciplinas priva a docentes y estudiantes de un saber.

Reflexiones finales

La presencia de espacios filoséficos en todos los niveles del sistema
educativo es fundamental en tanto en ellos es posible un encuentro con
los saberes précticos previos que tienen los nifios.

Si bien el mundo que les toca vivir a los nifios en los contextos
diagnosticados en los dos proyectos hace que a su corta edad tengan un
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conocimiento directo de desigualdad e injusticia social, el desafio para la
escuela al que tratamos de hacer frente es brindar herramientas con-
ceptuales y experiencias dulicas que dejen huellas de subjetivacién ética
y politica.

Hemos explicitado tres perspectivas filoséficas que de manera in-
tegrada y sélida intervienen en la mediacién didédctica de conceptos éti-
co—politicos en el profesorado y en la propuesta para su ensefianza en el
nivel primario. Indudablemente no son los tnicos, pero si los que estdn
a la base cuando vemos cada estudiante futuro docente como constructor
de nuevos escenarios de igualdad, como aprendiz de las experiencias con
el otro y como sabedor de que la mejor teoria es la que nos posibilita
entender el mundo.

Nuestra orientacion a las estudiantes que construyen los PT-FEyC
tiene como un propdsito clave que vean los conceptos no como saberes
acabados a transmitir, sino como pensamiento vivo que se enriquece y
amplia su horizonte con cada experiencia.

Pensamos que la tarea docente de mediar diddcticamente conceptos y
problemas que constituyen ejes de eventos cientificos, que se discuten en
paneles y mesas de trabajo y que son objeto de innumerables produccio-
nes cientificas requiere de nosotros que actuemos la igualdad. Entendemos
que el didlogo entre el saber académico y los saberes prdcticos previos de
los jévenes y nifios en las aulas no sélo contribuye a hacer los aprendizajes
mads significativos, sino a fortalecernos como sujetos politicos.
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Narracion de experiencia pedagogica: comunidad de
indagacion filosofica en sexualidad, afectividad y género

Sofia De La Fuente - Arimsay Fuentes

Colectivo Filosoinfantes

os proponemos relatar nuestra experiencia realizando un Taller de

N Filosoffa con nifios y nifias sobre sexualidad, afectividad y género,
durante el afio 2017 en Santiago de Chile. Somos parte de Filosoinfantes,
un colectivo dedicado al estudio y la practica de la filosofia en torno a la
infancia y la juventud, adoptando por un lado la linea teérica de Mattew
Lipman, Walter Kohan, Olga Grau, entre otros/as, pero ademds orientando
nuestro trabajo pedagégico y social hacia la construcciéon de metodologias
situadas y en permanente creacion, estableciendo puentes dialégicos con
otras metodologias. Desde esta perspectiva es que surge el proyecto Comu-
nidades de Indagacién Filoséfica sobre Sexualidad Afectividad y Género. La
Comunidad de Indagacion es planteada desde la Filosofia para—con nifios
y nifias como un espacio de didlogo reflexivo donde los individuos asu-
men activamente el papel de razonar y problematizar en torno a diversas
temadticas, con el objetivo de construir y de—construir saberes de manera
colectiva, auténoma y en didlogo con otros y otras. La idea de aplicar esta
metodologia en el &mbito de la educacion sexual y de género surge en res-
puesta a una profunda necesidad que observamos en nuestro territorio en
Chile, donde la discriminacién y la violencia sexual y de género afectan de
manera constante a la sociedad chilena, presentdndose en su estructura,
por ello nos aventuramos en maneras de que los y las estudiantes puedan
repensar su lugar en la sociedad, alejdndonos del aprendizaje repetitivo
que no cuestiona los cimientos que nos constituyen como personas. El
proyecto Comunidades de Indagacién Filoséfica sobre Sexualidad, Afectivi-
dad y Género surge asi en 2016 y se concreta durante el afio 2017, a partir
de la adjudicacién del Fondo Azul de la Universidad de Chile. El Taller
realizado, que constituye la primera experiencia piloto de la Comunidad
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de Indagacion Filoséfica sobre Sexualidad, Afectividad y Género, se desa-
rrollé con los estudiantes de dos quintos bdsicos (educacién primaria)
de la escuela publica Capitdn Daniel Rebolledo, ubicada en la comuna
de Recoleta. Las temdticas tratadas derivaron de un diagndstico basado
en la situacion de vulnerabilidad de la escuela, ademads de encuestas,
focus-group y didlogos con la escuela en toda su extensién: estudiantes,
profesores, apoderadas/os, auxiliares, directiva. A grandes rasgos los temas
abordados fueron Género y Sexualidad, Orientacién sexual e identidad de
género, Estereotipos, roles y medios de comunicacién, Violencia sexual y
de género y Procesos biolégicos.

Nuestro propdsito, en esta instancia, es compartir nuestra experien-
cia con la comunidad académica, docente y estudiantil, para aportar a
la reflexiéon sobre las posibilidades que abre un modelo de educacién
sexual, basado en el pensamiento critico y el didlogo emancipador, como
también las dificultades y desafios que encontramos en el camino de su
implementacién. Abordaremos el relato de la experiencia desde tres ejes
articuladores: la forma, el contenido y el espacio donde fue realizado el
taller. La forma corresponde al método de la comunidad de indagacién,
el contenido a sexualidad, afectividad y género, y el espacio a la escuela
publica (con un fondo de una universidad publica Universidad de Chile).
La comunidad de indagacién, desde la propuesta de Lipman, pretende
convertir la sala de clases en un espacio democratico, donde la escucha,
la contraposicion respetuosa de ideas, el pensamiento critico, la autonomia
y la construccién colectiva del saber constituyan el marco de referencia
para la interaccién entre los/as estudiantes y también entre estudiantes y
profesores. Estos “valores” se sitiian como meta del trabajo metodolégico,
pero también como piso minimo para su posibilidad, es decir que, si bien
mediante la comunidad de indagacién se pretende de algiin modo formar
a personas capaces de dialogar, de cuestionar sus propias ideas y respetar
las de los demads, se espera que estas habilidades constituyan también, de
algiin modo, un punto de partida. Porque sin escucha no hay diédlogo, sin
pensamiento critico no hay filosoffa, y sin respeto no hay comunidad. Esta
doble via entre punto de partida y punto de llegada constituye un desafio
a la hora de trabajar con esta metodologia en espacios donde:
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1. La dindmica pedagégica funciona de manera vertical y el conoci-
miento no acostumbra a ser construido de manera colectiva, sino
transmitido

2. El espacio donde se inserta la practica dialégica (la escuela) logra
su engranaje estructural mediante la disciplina coercitiva de los
cuerpos

3. El contenido (sexualidad, afectividad y género) aunque pretenda
trabajarse mediante el cuestionamiento y la indagacién colectiva,
no se aborda con la libertad de arribar a cualquier conclusién,
sino que tiene finalmente respuestas correctas que se enfrentan al
sexismo y la misoginia, y por tdltimo, pero no menos importante:

4. Las interacciones entre estudiantes y con profesores/as son poco
respetuosas e incluso violentas en muchas ocasiones.

En las situaciones que detallamos mds adelante, es posible evi-
denciar el desafio que estas barreras significaron y las respuestas peda-
gbgicas que pusimos en ensayo, resultando algunas exitosas y otras en
fracasos que nos mueven hacia una mirada critica, no sélo del contexto
sino sobre todo de nuestra labor docente. El segundo eje articulador de
esta experiencia lo constituye el contenido: distintas problemdticas en
torno a sexualidad, afectividad y género. El enfoque desde el cual las
abordamos estuvo basado en ideas de creacién colectiva entre quienes
integramos Filosoinfantes, asi como en las herramientas metodoldgicas
adquiridas en PASAGE de la Universidad de Chile, donde realizamos un
diplomado en educacién sexual y de género; en las capacitaciones otor-
gadas por Lucha Venegas, del drea de Educacién en derechos sexuales
y reproductivos de Amnistia Internacional, donde fuimos incorporadas/
os en las actividades que se realizan para poder compartir experiencias
y fortalecer los contenidos en materia de derecho, todas aquellas en
un espacio libre ajeno al de la escuela, sujetas a cambios a partir de la
misma experiencia de los y las participantes. En PASAGE, los contenidos
se abordan desde “casos de aprendizaje”: relatos en primera persona sobre
situaciones prototipicas, que presentaron distintas decisiones por parte
de los/as protagonistas, abriendo un didlogo sobre por qué toman una u
otra decisién y por qué ocurre ese cambio. La metodologia apunta a la
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capacidad de los/as estudiantes de tomar decisiones por si mismos/as,
remarcando el uso de la reflexividad y fortaleciendo una postura critica
y auténoma al momento de enfrentarse a situaciones dilemdticas, dando
por entendido que los/as estudiantes han sido fortalecidos previamente
en estas dreas para su desarrollo exitoso. Pero, a diferencia de lo que a
menudo podemos permitirnos en Filosoffa para—con nifas/os, donde es
posible llegar a conclusiones muy diversas o incluso no arribar a conclu-
sién alguna, en materia de sexualidad, afectividad y género, era necesario
que las discusiones decantasen en ciertas conclusiones que no estdbamos
dispuestos/as a transar, por ejemplo, que hombres y mujeres merecen el
mismo respeto y tienen los mismos derechos, que la homosexualidad no
es una enfermedad, como tampoco lo son la transexualidad, el travestis-
mo y la intersexualidad, que el placer y la autoexploracién no son malos,
sino muy por el contrario, y que las relaciones sexuales siempre deben
ser consentidas, sin excepcion, etc. En este sentido, atin con todo el dié-
logo y el pensamiento critico y auténomo que pretendiamos, resultaba
imposible desligarnos de una postura ética que encontraba tensién con
la absoluta apertura para defender y discutir ciertas ideas.

Por udltimo, antes de pasar al relato de las experiencias concretas, es
preciso hacer hincapié en el espacio donde se desarroll6 el taller: una es-
cuela publica de la comuna de Recoleta en Santiago de Chile. Nos intere-
san aqui dos aspectos: el de la escuela como institucién formadora, y el de
su cardcter publico, municipal. La escuela como institucién constituye un
espacio cuya funcionalidad radica en el disciplinamiento de los cuerpos,
obligando a una disposicién fisica en la sala de clases y a una aceptacién
irresistible de los conocimientos que en ella se transmiten. Asi, entrar en
ella con una metodologia completamente diferente, desbaratando el orden
establecido, arrastra casi inevitablemente hacia el caos. ;Cémo pasar del
caos total a la pretensién democrdtica de la comunidad de indagacion?
En algiin punto, situarnos desde la horizontalidad resultaba en una pér-
dida de legitimidad como autoridad pedagégica, de modo que teniamos
que “negociar” con los/as estudiantes, para ganarnos su atencién, para
lograr que participaran en las actividades, que mantuvieran sus puestos
cuando estdbamos trabajando en un circulo, etc. Cayendo a momentos en
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imposiciones que provenian del espacio escolar y no necesariamente eran
fructiferas en las actividades que proponiamos.

De algin modo, se nos hace necesario reconocer que, en el espacio
de la escuela, por un lado, independientemente de la metodologia que
utilicemos, lo que hacemos es imponerle a esas nifias y esos nifios una
forma de estar, unas actividades para hacer, un modo de relacionarse, en
fin, una obediencia, porque es posible (y muy probable, segin nuestras
propias observaciones y experiencias) que esos nifios y nifias realmente no
quieran estar ahi, no van ahi por voluntad propia. Se produce entonces
una tensién entre la pretensién de no-imposiciéon con que ilusoriamente
vamos y lo que realmente es: una imposicién (porque estamos en la escue-
la y porque exigimos disposicién a hacer las actividades que planificamos).
Traducido a la préactica, esta tensién se manifiesta en extender una suerte
de “invitacién” a participar, en un espacio social que no opera mediante
la invitacién. El resultado suele ser la rebelién de los/as estudiantes, pues
la escuela jamads les pregunta si quieren o no participar. En segundo lugar,
el cardcter de escuela publica, sumado al hecho de que el Fondo también
era de una Universidad publica, en alguna medida también suscité en
nosotros/as algunas reflexiones y dificultades practicas, partiendo por el
hecho de que el dinero del Fondo que ganamos para realizar este proyecto
no aparecié hasta el dltimo momento (a la fecha —octubre- atn no llega).
El proyecto completo finalmente se hizo de manera autogestionada y sin
remuneracion. En las reflexiones posteriores podremos abordar quizds con
mayor profundidad este punto, pero nos parece pertinente sefialarlo en
la medida que se evidencia de algtin modo el abandono de la educacién
publica, y la educacién sexual y de género como algo que aparece por
buena voluntad y no por politicas publicas a nivel pais, ya que lo que
existe actualmente en el pais es un modelo de educacion sexual neolibe-
ral, donde cada colegio decide en qué programa invertir y de qué manera
abordar la sexualidad de los/as estudiantes, dejando muchas veces de lado
los conceptos afectividad y género sin siquiera contemplar a estudiantes
menores de sexto bdsico.

Respecto a la experiencia en si misma, es dificil seleccionar qué mo-
mentos relatar. Trabajamos con dos cursos de aprox. 20 nifios y nifias cada
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uno, de entre 10 y 15 afios de edad. Cada curso tenia sus propias parti-
cularidades, sobre todo respecto a la forma de relacionarse entre los/as
estudiantes. En el quinto bdsico A, la principal dificultad que identificamos
desde un comienzo, era precisamente en torno a las relaciones de género,
pues un grupo de nifios del curso se relacionaba de forma violenta y ma-
chista con el resto, gritando, golpedndose entre si y dando escaso espacio
para la participacién de las nifias, que a menudo se mostraban intimi-
dadas por esta dindmica. En el caso del quinto B, no habfa un problema
de género, pero si faltas de respeto constantes, entre estudiantes y hacia
los/as profesores, donde los/as estudiantes dificilmente trabajaban sin la
presencia de la profesora jefe. En cada sesién asistimos tres talleristas. En
ambos cursos, el didlogo colectivo con todos/as los/as alumnos/as no dio
resultado, pero si el didlogo en grupos pequefios, donde el trabajo de guia
de les talleristas pudo realizarse de manera mds focalizada.

Existen dos instancias que nos interesan destacar para elaborar un
didlogo con las personas presentes. El primer caso ocurrié en el quinto
B, durante la jornada de Imaginarios en torno a género, donde nifios y
nifias ocupaban la sala de clases a modo de museo, escogiendo en grupo
un cuadro previamente seleccionado por nosotros/as y adivinando quién
lo habia realizado y cudl era su principal contenido, para posteriormen-
te revisar ciertos simbolos en conjunto. El quinto B es un curso donde
habitualmente existe mucha participacién y energia a partir de los y las
estudiantes, al mismo tiempo que mucho poder desde ellos/as. Se rehtisan
a trabajar en las estructuras que planteamos como talleristas y existe la
necesidad constante de convencerles a trabajar. En esta actividad existia
tanta libertad dentro de la sala de clases que resultaba dificil verificar si
todos/as estaban participando (algunos/as jugaban y forzaban a uno/a
compafero/a a escribir), a la vez que la actividad se veia estancada, sin
poder avanzar hacia el momento en que se compartian las reflexiones con
el resto de sus compafieros/as. Por estos motivos volvimos a la rigidez
cotidiana en la sala de clases, solo que ahora debian estar sentadas/os
en sus sillas en forma de medialuna mirando a los cuadros, a diferencia
de la disposicién normal (sillas mirando a la pizarra). De alguna forma
las/os estudiantes percibieron un engafo de nuestra parte, donde sélo
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cambiamos el punto de mirada pero mantuvimos sus cuerpos dominados
y controlados. Participaron a regafadientes y se sintieron expuestos al
momento de comentar con el resto de sus compafieros/as, ya que debian
pararse y exponer frente al resto. Estos dos grandes bloques parecian ina-
movibles una vez mds, el punto de mirada o fuente de conocimiento y la
recepcion quieta del espectador.

El segundo caso es un poco mds esperanzador y ocurrié en el quinto
A durante la clase de Violencia de género. Dividimos al curso en grupos
y cada uno revis6 un caso de aprendizaje distinto; Violencia sexual en la
nifiez, De discriminar a no discriminar a un compafiero y De no actuar a
actuar ante el acoso. Al final las discusiones pertinentes a cada video, se
les pidi6é inventar un nuevo final del video/situacién y grabarlo, pero en
lugar de estar a cargo como talleristas, los/as dividimos en los roles reales
de una pequefia produccién audiovisual. Este gesto de validez y reconoci-
miento generé una participacién inesperada, donde se controlaban entre
si mismos/as con carifio y liviandad. Poder entender el funcionamiento
real con herramientas para trabajar en conjunto fue mucho més agrade-
cido y movilizador que imponer una manera, pese a que en lo concreto
se estuviera haciendo lo mismo. Les talleristas nos haciamos presentes de
todas formas, monitoreando los videos y la situacién general, pero eran
ellos/as quienes decidian qué se decia y de qué forma, hacemos hincapié
en lo ultimo, la forma.

Se nos abren muchas preguntas luego de la realizacién de esta expe-
riencia, vinculadas a los tiempos, espacios, contenidos y formas de abordar
la sexualidad, afectividad y género. Nos resuena el concepto de autonomia,
aquel pensado como base para elaborar las metodologias comentadas al
principio de esta presentacién, como principio en lugar de ser un punto
de llegada. Creemos profundamente que uno de los objetivos clave de
este periodo debio ser lograr la posibilidad de los/as estudiantes de poder
pensarse como personas auténomas, no a modo de exigencia, deber o
castigo, sino como posibilitador de empoderamiento. Volvemos a destacar
las retroalimentaciones posibles que surgen al plantear un aprendizaje de
sexualidad y afectividad con una metodologia de comunidad indagatoria
en el contexto de la escuela publica, pero al mismo tiempo reconocemos
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las dificultades de remover los cimientos que siguen reduciendo y conte-
niendo a nifias y nifios en el periodo de un afio, tiempo que no alcanza
a ser suficiente para deconstruir esa disciplina de sus cuerpos y lograr su
participacién en un espacio realmente democrético.
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Clinica virtual de escritura, una propuesta alternativa para
promover la produccion de la tesis de posgrado

Hilda Difabio de Anglat - Guadalupe Alvarez

CCT Mendoza - CONICET
Instituto del Desarrollo Humano, UNGS- CONICET

unque en las udltimas décadas ha crecido considerablemente la

A oferta de posgrados en las universidades ptiblicas y privadas, con
el consiguiente incremento de la cantidad de alumnos de doctorados,
maestrias y carreras de especializacién, se registra una escasa eficacia
terminal. Uno de los motivos de esta situacién es la dificultad que encuen-
tran los estudiantes para la escritura a este nivel, a lo que se suma que la
tarea se resuelve generalmente de modo solitario, con ausencia o escasez
de orientaciones didacticas (di Stefano y Pereira, 2004).

Dada esta problemadtica, desde 2015 venimos implementado el taller
totalmente virtual “Estrategias para la produccién conceptual y escrita en
el posgrado en Ciencias Sociales y Humanas”, acreditado por la Subsecre-
tarfa de Posgrado, Facultad de Filosofia y Letras, UNCUYO, orientado a
estudiantes que recién inician la escritura de la tesis. Entre junio y agosto
del corriente de 2017, implementamos por primera vez un taller virtual,
acreditado por la misma Subsecretaria, que se ha formalizado como una
clinica de produccion conceptual y escrita; concebido como un espacio para
promover el trabajo en dios pedagégicos en torno a uno de los capitulos
que cada estudiante haya presentado como requisito de inscripcion, a fin
de que puedan revisar y editar dicho texto.

En esta comunicacion, presentamos: 1) los supuestos disciplinares,
did4cticos y tecnolégicos de esta tltima propuesta; 2) una reseila sintética
de su organizacidén; y 3) algunos resultados promisorios de la experiencia,
en la cual han participado ocho doctorandos y una maestranda.
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Supuestos disciplinares, didacticos y tecnoldogicos de la propuesta

Partimos de considerar que la escritura es un instrumento clave para
el trabajo intelectual y el desarrollo de operaciones cognitivas de orden
superior (Scardamalia y Bereiter, 1992) si se aprovecha el nivel epistémico
(Wells, 1990) de la actividad escrituraria, el que “no es inherente a su
naturaleza sino que depende de cémo se desarrolle este proceso” (Padi-
lla, 2016, 171). Se pone en juego si quien escribe (o lee) “interactiia con
el texto epistémicamente en tanto representacion externa del significado
sobre la que se puede reflexionar, interrogar y revisar” (Wells, 1990, 402).
Este didlogo con el propio pensamiento objetivado en la escritura (pensa-
miento en texto) permite explorar y revisar ideas, reorganizar, especificar
o resignificar la informacién, reconstruir el pensamiento y el escrito, de
manera que la comprension de lo que se intenta escribir cambia y crece
durante el proceso escritural -modelo de “transformar el conocimiento”
(Scardamalia y Bereiter, 1992)—, por oposicién a una escritura escasamente
reflexiva, lineal y acumulativa -modelo de “decir el conocimiento” (Scar-
damalia y Bereiter, 1992), que consiste en volcar sobre un papel lo que
“se sabe” sobre un tema-.

En segundo lugar, junto a la resolucién de los aspectos relativos al
contenido, el autor debe ser capaz de satisfacer los aspectos retéricos del
género y sus dispositivos enunciativos (di Stefano y Pereira, 2004). En
este sentido, tanto para la lectura como para la escritura de produccio-
nes cientifico-académicas, es fundamental que reconstruya el Modelo de
situacioén e interaccién comunicativa, el Modelo de evento y el Modelo
textual subyacentes (Van Dijk y Kinstch, 1983; Cubo de Severino y Bosio,
2011). Asi, buscamos facilitar a los estudiantes la identificacion del contexto
y de la situacion comunicativa de una tesis (;qué expectativas de logro
sostiene el posgrado en el que presentaré la tesis?, ;c6mo convencer a
quienes nos evaluardn de la utilidad de nuestros descubrimientos o de la
veracidad de nuestras afirmaciones?, ;qué objeciones pueden presentar a
nuestro trabajo?), del significado y contenido de la investigacion (;cudl es
el enfoque distintivo de nuestra investigacién?, ;de qué marco tedrico
partimos?, ;qué método/s empleamos para alcanzar los objetivos?, ;qué
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conocimiento nuevo quiero y puedo mostrar en mi trabajo?), de la estruc-
tura canonica del texto (3c6mo vamos a distribuir la informacién?, ;cual
es la idea principal de cada seccién?, ;qué procedimientos discursivos es
necesario utilizar?).

En tercer lugar, las instancias recursivas para las distintas partes
de la tesis —planificacién, puesta en texto y revisién (Flower y Hayes,
1996)- desde la perspectiva psicopedagdgica se sustentan en estrategias
de autorregulacién (Zimmerman y Risemberg, 1997; Difabio de Anglat,
2012) orientadas a promover el automonitoreo del propio desemperiio, la
regulacién del esfuerzo, la bisqueda de asistencia y apoyo en el grupo
y en los tutores, la estructuracién del ambiente y el tiempo, entre otras.

En el plano didéactico, se intenta aprovechar la potencialidad educa-
tiva que la investigacion (Aitchison y Lee, 2006; Colombo, 2013; Ferguson,
2009; Larcombe et al., 2007) ha demostrado respecto de grupos de escritura
focalizados en la redaccién de la tesis de posgrado: 1) la identificacion
como grupo en un contexto comun (la plataforma Moodle institucional);
2) la revisién entre pares, una pedagogia “horizontalizante” en la que
los estudiantes trabajan juntos y con tutores mds experimentados; 3) la
conformacién de una comunidad de practica (Wenger, 1998), vinculada
por un repertorio compartido (e.g., modos de hacer, herramientas), que
opera como una micro-comunidad epistémica —especialmente en ocasién
de compartir los desafios de la produccién del conocimiento- y como una
comunidad discursiva unida por ciertos usos del lenguaje (Swales, 1990); y
4) la incorporacién de la escritura académica en el marco de actividades
genuinas de produccién de la tesis.

Finalmente, se considera una conceptualizacién especifica del rol de
las tecnologias digitales en la escritura entre pares —escritura cooperativa
o colaborativa— (Alvarez y Bassa, 2013). Dado que hemos propuesto el
andamiaje del proceso escriturario mediado por tecnologias desde una
perspectiva autorreguladora, es necesario subrayar que en entornos vir-
tuales se deben tener en cuenta el colectivo situado, la relacién de los
actores entre si y con las herramientas y el modo en que ello constituye
un sistema que estructura las actividades y la autorregulacion.
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El taller

Apunta a que los estudiantes: a) ponderen las regularidades discursi-
vas y textuales de la tesis como género; b) apliquen un enfoque procedural
de la escritura de la tesis, reconociendo en los ejemplares respectivos el
modelo de la situacién comunicativa, el modelo del evento y el modelo
textual; ¢) conozcan y apliquen correctamente las reglas gramaticales,
sintdcticas y semdnticas del cédigo lingiiistico; d) logren superar los
problemas que plantea la puesta en discurso de la tesis a partir de la re-
flexién sobre la produccién del compafero y la propia; e) construyan y/o
consoliden estrategias metacognitivas para controlar conscientemente sus
procesos escriturales.

Se estructura en seis modulos: Introductorio; Médulo 1. De la escri-
tura en general a la redaccién de la tesis; Médulo 2. Modelo de situacién
comunicativa y modelo de evento; Médulo 3. Modelo textual: estructura
y organizacién de la tesis; Médulo 4. Modelo textual: recursos y procedi-
mientos del lenguaje en la tesis; y Mdédulo 5. Edicién final del capitulo.

En el introductorio, junto con la presentaciéon de los participantes
en el foro correspondiente, reflexionan sobre el proceso de investigacién/
conocimiento y de escritura a propdsito de cuatro instrumentos de diag-
néstico: 1) un cuestionario, elaborado ad hoc, que refiere a la escritura de
la tesis; 2) el inventario de escritura académica en el posgrado (Difabio de
Anglat, 2012); 3) un inventario sobre concepciones de aprendizaje/conoci-
miento, que comprende el cuestionario sobre Concepciones del Aprendi-
zaje -CONAPRE- (Martinez-Ferndndez, 2007) y algunos indicadores de la
subescala Modelos mentales del aprendizaje del Inventory Learning Style
—ILS para su sigla en inglés— (Vermunt, 1994); y 4) un cuestionario, también
de elaboracion ad hoc, que indaga sobre concepciones de investigacion.

En el médulo 1 se implementa un foro de reflexién sobre la retroa-
limentacién en los textos escritos, actividad concomitante de toda la cli-
nica en cuanto estrategia de cardcter dialégico (Tapia-Ladino et al., 2016)
que provee formacién académica avanzada, gracias a la cual el tesista
puede mejorar o profundizar su produccién conceptual y escrita. Dicha
retroalimentacion asume dos modalidades: en texto y global (Kumar y
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Stracke, 2007). La primera refiere a todos los comentarios escritos en el
texto —documento compartido en Googledrive-, principalmente en los mar-
genes, que se pueden describir mejor como pensamientos espontdneos,
que expresan el didlogo que se va estableciendo con el autor. La global
adquiere la forma de un mensaje —en el foro para el intercambio de los
capitulos (uno para cada participante)-, en el cual el revisor sintetiza sus
principales apreciaciones y provee un comentario general respecto de todo
el texto asi como de los apartados individuales.

A partir del médulo 2, los estudiantes se dividen en diadas, sobre
todo por afinidad disciplinar, para el andlisis de los capitulos (el del com-
pafiero y el propio) en funcién de tres fases, cada una de una semana de
duracién, apoyada por documentos elaborados ad hoc, el libro de cabecera
(Cubo de Severino, Puiatti y Lacon, 2011), bibliografia complementaria y
foros de consulta de dudas, uno para cada médulo. En la primera fase,
se centraron en el modelo de la situacién comunicativa y en el modelo
del evento. En la segunda, en el modelo textual, particularmente en el
reconocimiento de movimientos y pasos de los capitulos especificos. En
la tercera, en los recursos y las estrategias lingiiisticas propios de cada
capitulo de la tesis.

Finalmente, cada cursante durante dos semanas revisa el propio
capitulo en funcién de los comentarios del compafiero y, paralelamente,
se implementan instancias de intercambio y retroalimentacién con las do-
centes y con los directores/codirectores de tesis. Si fuese necesario, cuenta
con 15 dias mas como plazo de entrega.

Como cierre, se implementan dos instrumentos: 1) un cuestionario
exhaustivo de evaluacién de la produccién de la tesis en general y de la
Clinica en particular; y 2) segunda aplicacién del inventario de escritura
académica.

Algunos resultados

La valoracion del curso es positiva; en este sentido, una estudiante
sefala:
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... me ayud¢ a ordenar mi investigacién, a planificar los pasos que
debia realizar, a respetar las opiniones de colegas sobre mis escritos
y a valorarlas, a reflexionar sobre la produccién de mi tesis, sobre
todo en el modelo de evento y modelo textual. [...] las consecuentes
revisiones y retroalimentaciones que vamos realizando contribuyen

a la reflexién del tesista.

También, los alumnos destacan el valor de la retroalimentacién; por

ejemplo, respecto del par:

La retroalimentacién ha sido fundamental para repensar partes
completas del capitulo desde otro lugar, [...]. Me llamé (muy positi-
vamente) la atencién: por un lado, el hecho de “verme forzado” a
revisar cuestiones que habia considerado con anterioridad “finaliza-
das”, y de obligarme a rehacerlas a los efectos de comparar ambas
soluciones retéricas (la anterior y la nueva); y por otro lado, la
expectativa que generaba la espera de los aportes de mi compaiiera,
que activaba en mi nuevas perspectivas hacia la temaética (el qué),
hacia el “objeto tesis” (el cémo) o hacia mi propio desempefio como
escritor (en el sentido de encontrarme ante un desafio de autosupe-

racién personal).

En relacion con la retroalimentacion de las tutoras:

[...] me brindé confianza, claridad en las modificaciones que
debia realizar, en la visién ya de fragmentos, ya de conjunto, en la
sensacion de acompanamiento y de encontrarme aprendiendo (en
lugar de la de la de estar “dando cuenta de...”). Cambié positiva-
mente la percepcién global de la tarea.

[...] influy6é desde las exhaustivas recomendaciones lingiiisticas
y conceptuales, ademds de las recomendaciones bibliogrdficas y de
organizacion légica del contenido de la tesis. Esto tltimo implicé un

gran desafio para avanzar.
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Respecto de la virtualidad:

Creo que lo que mds me motiva del taller virtual es que da la
posibilidad de tomarse mds tiempo para reflexionar entre médulo
y médulo. [...] Los aportes se vieron potenciados por el aprendiza-
je en linea, ya que cuando se trabaja con tanto detalle con textos
complejos, lo mas ttil es el uso de herramientas de edicién como
Googledrive que van manteniendo en interaccién y actualizados a
los participantes. Creo que en un entorno presencial, tal grado de

minuciosidad en el trabajo no hubiera resultado nunca tan logrado.

Finalmente, si bien no expresan problemas mayores, refieren a desa-
fios que planteé el taller:

La tarea mds desafiante fue la lectura y comprensién del capitulo
de un colega que se desempefia en una disciplina ajena a la mia [...].
Esa cuestion pudo ser resuelta, pero llevé algo de tiempo.

No tuve dificultades. Si hubo demoras fue quizd porque, al traba-
jar en duos, debfamos convenir los tiempos de las devoluciones del
compaiiero con la retroalimentacién del propio escrito.

Creo que un pequeiio inconveniente, al inicio, fue cémo efectuar
la retroalimentacién, es decir, en qué términos realizarla de modo que
no agrediera emocionalmente. Lo bueno es que con una interaccién

fluida y bien intencionada fue posible sortearlo.

A manera de conclusion

Los estudios con grupos de escritura han hecho evidente el valor de
la interaccion entre tesistas en torno al desarrollo de actividades que tie-
nen como objeto el discurso y la produccién escrita propia del posgrado.
En este sentido, en la experiencia que resefidramos, la retroalimentacién
de pares y tutores en una comunidad de prdctica (un aprendizaje “a partir
y desde” comentarios exhaustivos, detallados y constructivos), el desarrollo
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de estrategias de autorregulacién de la produccién textual a través de la
participacién en un contexto de escritura potenciado por las herramientas
virtuales y el compromiso personal de adecuacién del propio capitulo al
género tesis —un esfuerzo valorado de modo positivo por todos los partici-
pantes— parecen haber actuado sinérgicamente en la conformacién de un
espacio propicio para que el alumno logre iniciar o apuntalar el transito
hacia un nuevo posicionamiento enunciativo: de lector a autor.
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Filosofia y educacion, un dispositivo del pensar
con las diferencias

Liliana Guzman Munoz - Soraya Garay - Fernando Vargas®

Facultad de Ciencia Humanas, UNSL

En el presente trabajo queremos compartir y poner en discusién
un dispositivo de ensefianza que llevamos adelante en nuestro
quehacer académico en la Universidad Nacional de San Luis. Especifica-
mente, daremos cuenta de la articulacién intrateérica de las précticas
investigativas y las prdcticas de ensefianza de la filosofia, en particular
con estudiantes de distintas carreras en las que promovemos un ejercicio
situado y aplicado del pensamiento filoséfico y sus problemadticas contem-
pordneas. Tales espacios de articulacién son tres cursos, a saber, Filosoffa
(Profesorado de Educacién Especial), Epistemologia (Licenciatura de Edu-
cacién Especial) y Etica Profesional (Licenciatura en Nutricién).

Hemos realizado nuestro dispositivo de ensefianza e investigacién
desde el paradigma hermenéutico, particularmente desde elementos con-
vergentes entre la tradicion alemana de Gadamer y la escuela post-es-
tructuralista francesa (Foucault, Simondon, Deleuze, Derrida), corrientes
en la que hacemos pie para pensar la constitucién de la subjetividad, la
experiencia del arte y la inquietud de si. Por ello, el trabajo tedrico y de
promocién del pensamiento filoséfico y reflexivo deviene, en nuestras
préacticas, en una mirada que se posiciona en el plano pedagégico de las
diferencias (Skliar) con fuerte trabajo de andlisis a partir de la experiencia
del pensar con el cine y en un agenciamiento critico de revisién de la
ensefianza de la filosofia, no para producir fil6sofos sino para propiciar

22 Proyecto CYT “Hermenéutica y Subjetividad: dispositivos pedagégicos y estético-po-
liticos en educacién, arte, comunicacién”, dirigido por Dra. Liliana Guzmdan Mufioz,
FCH/UNSL.
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la constitucién de subjetividades criticas, auténomas y responsables de la
ciudadania tal como era la premisa de la Ilustracion.

Ejes del Proyecto “Hermenéutica y Subjetividad”

Desde el Proyecto de Investigacién CYT “Hermenéutica y Subjeti-
vidad: dispositivos pedagégicos y estético—politicos de educacion, arte y
comunicacién”, partimos de dos conjeturas: primero, la experiencia de
constitucién de la subjetividad se configura en dispositivos estéticos—po-
liticos en los que se producen experiencias de mediacién entre verdad y
subjetividad, y segundo, la experiencia de si es posible en contextos de
diferencias, por lo que es preciso una hermenéutica de la alteridad y otra
mirada de la experiencia del arte y de la formacion a partir de la lectura
de textos para el cultivo de la inquietud de si.

Las lineas de interpretacion elegidas en este Proyecto son: la her-
menéutica filos6fica (Gadamer, Vattimo) y la hermenéutica del sujeto
(Foucault, Deleuze). En el horizonte de Gadamer, abordaremos el trabajo
exegético sobre las nociones de lectura, escritura, interpretacion, texto
y comprensioén. En la corriente francesa, tomamos la perspectiva éti-
co-estética y politica para las teorias del sujeto y el poder, la analitica
del cine, la configuracién de la subjetividad en dispositivos de saber, de
poder y de précticas de si con relacién a la verdad, la historia, la forma-
cién, la vida, la ciencia, la praxis y la experiencia (del otro, del arte, de
la historia, de si mismo). Este doble marco interpretativo nos posibilita
indagar las articulaciones entre formacion, experiencia y subjetividad en
perspectivas de actualidad en la pedagogia y de las ciencias humanas,
tales como Pedagogia de las Diferencias (Skliar, Pérez de Lara), Filosofia
y Poesia (Zambrano, Vattimo, Agamben), Experiencia de formacién con la
Lectura y Escritura (Derrida, Larrosa), Ensefianza de la Filosoffa con Nifios
y Jévenes (Kohan), Teoria politica y analitica del poder (Foucault, Arendt,
Rawls, Bobbio, Agamben, Deleuze), Teorias sobre la constitucién estética de
la subjetividad entre la literatura, el poder y la vida (Benjamin, Foucault,
Agamben, Ranciere).

IV - Experiencias e Investigaciones 261

Fundamentacion de las asignaturas

El programa de contenidos de las tres materias (Filosofia, Epistemo-
logia y Etica Profesional) nace a partir de dos hipétesis especificas elabo-
radas desde el Proyecto de Investigacién CYT N°: 04-2116 “Hermenéutica
y Subjetividad: dispositivos pedagdgicos y estético—politicos de educacién,
arte, comunicacién”’; las mismas enuncian que:

La experiencia de constitucién de la subjetividad se configura en
el entramado de dispositivos estético—politicos (las instituciones, la
cultura, el arte, la literatura, la politica, el cine, el teatro, la poesia,
etc.) y en experiencias de mediacién entre verdad y subjetividad
(Foucault) y;

La experiencia de si tiene sus condiciones de posibilidad en
contextos de pluralismo y diferencias, por lo que es preciso una her-
menéutica de la alteridad (o de las diferencias) y de la experiencia
del arte (Gadamer, Benjamin), de la lectura y de la formacién como
proceso constitutivo de la subjetividad mediante el cultivo de la in-

quietud de pensar.

Lo que permite abordar nociones que atraviesan la subjetividad: el
mundo de la vida y el conocimiento, relacién vincular de poder, saber y
subjetividad, nexo entre teoria y praxis en el horizonte de una ontologia
del presente. Se plantea asi la formacion de los estudiantes en una di-
mension instrumental y reflexiva, orientada a pensar y actuar sobre las
prdcticas y saberes.

En el horizonte teérico de una “ontologia histérica de nosotros
mismos”, asumimos el imperativo griego “octipate de ti mismo” como
ejercicio bdsico y elemental en la actividad ética, en tanto ella se hace
efectiva con otras dimensiones de la vida humana: y muy especialmente
en la relacion con el otro, y consigo mismo. Promoviendo de este modo;
(considerando las dimensiones especificas en cada curso) el punto de
partida a considerar las diferencias en el caso del campo de la Educacién
Especial (Filosofia y Epistemologia), como asi también el conocimiento
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de problemas vinculados al campo disciplinar de la Etica, en la historia
de la filosofia occidental.

Por tanto, el programa de contenidos de los cursos es una caja de
herramientas para pensar la experiencia de la subjetividad y la constitucién
o individuacién del sujeto en su formacion educativa e integral. Los cursos
—con esta eleccion epistemolégico-hermenéutica— propician asi la posi-
bilidad de pensar problematizaciones del campo disciplinar y educativo.

La ensefianza ¢posible? del filosofar

Es claro que apelamos a la propuesta de ensefianza de la filosofia
de Jacques Derrida, al dispositivo pedagégico construido con su grupo de
investigacion en Francia, hace décadas, a partir del cual consideramos el
modo en que propone transformar la filosofia lo que implica, segtin sus
palabras, que “una tal transformacién superard las luchas: al interior y al
exterior del campo pedagoégico, en y fuera de la filosofia. Ella no tocard
solamente a las formas de organizacién sino también a los contenidos.
Producira entre ellos nuevas relaciones: al interior de la filosofia, entre la
filosofia y las otras disciplinas” (Derrida, 1990).

Si bien no podemos apelar al principio de progresividad, por no tener
espacio de ensefianza en escuela secundaria, si estamos trabajando en ar-
ticulacién a cuestiones de planes de estudio y profesionales egresados de
las carreras donde trabajamos la ensefianza de los cursos filoséficos men-
cionados (Filosofia, Etica Profesional, Epistemologia). Este trabajo filoséfico
de interdisciplinariedad nos permite abordar problemdticas transversales
al plan de estudios de las carreras de grado, como también incorporar a
nuestro espacio de trabajo a profesionales egresados o en formacién de
tales carreras. En tal sentido, la experiencia con pasantes, graduados y
becarios es altamente provechosa en el orden del conocimiento.

En efecto, tal posibilidad de trabajo filoséfico interdisciplinario nos
permite también asentar el dispositivo de ensefianza bajo el supuesto
derrideano de democratizaciéon de las disciplinas filosé6ficas. Con ello,
al no contar con carrera de grado en filosofia ni con egresados particu-
lares de filosofia, la configuracién del equipo de trabajo como también
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la experiencia de lectura y ensefianza de textos es no sélo un ejercicio
del pensamiento sino también una préctica dialéctica con los saberes y
practicas de quienes se forman en las carreras de grado donde se des-
tinan los cursos.

Asimismo, desde el dispositivo de ensefianza de los cursos, pode-
mos trabajar institucionalmente via proyecto extensionista®® con muchas
actividades de transferencia del conocimiento filoséfico y de la lectura de
textos y experiencias en distintos planos: bachillerato humanistico de una
escuela universitaria secundaria, instituto superior de formacién docente
y espacios de actividades culturales tales como el centro cultural de la
UNSL y su infraestructura para tareas extensionistas abiertas al ptiblico en
general, lo cual facilita abrir experiencias filosofantes a toda la comunidad,
como ocurre con los ciclos anuales de Cine y Filosofia.

La propuesta del Cine para el pensamiento filoséfico

Desde hace varios afios, este espacio filos6fico de ensefianza en ca-
rreras de grado propone uno o dos ciclos anuales de Cine y Filosofia, con
diversos cursos de alumnos (de todas las carreras de formacién docente,
comunicacion y de otras facultades de ciencias sociales, como lo son los
espacios formativos de salud y de psicologia). Tales ciclos se proponen
como otra mirada de los contenidos filoséficos, desde una experiencia
audiovisual y cinemdtica que complemente y establezca un juego de di-
ferencias con el texto filos6fico de autor.

Para este trabajo se apela a distintas corrientes o escuelas de cine,
especialmente aquellas que tienen un contenido filoséfico en su entrama-
do filmico, como es el caso de las obras de la Nouvelle Vague, el cine de
autor (Charles Chaplin, Woody Allen), el simbolismo, el neorrealismo, el
cine argentino en algunas de sus expresiones. La apuesta a este modo de
filosofar con imégenes proviene del pensamiento de Gilles Deleuze, cuya

23 Proyecto de Extensién: Los Derechos Humanos: una experiencia de formacién con
la historia del presente. Dirigido por la Dra. Liliana J. Guzman. Facultad de Ciencias

Humanas. Universidad Nacional de San Luis.
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filosofia de la diferencia tiene un lugar clave en los desarrollos tedricos
intrinsecos al proyecto de investigacién mencionado.

Acerca de Gilles Deleuze (1925-1995), es preciso sefialar que se forma
en las distintas corrientes filoséficas de la modernidad y del siglo XX (la
fenomenologia, la epistemologia histérica, el estructuralismo, el empi-
rismo) y de su vasta produccién, con mucha influencia del pensamiento
vitalista de Henri Bergson elabora una teoria del cine como forma de
interpretacion y de filosofar. El cine es una experiencia de la consciencia
cognoscente, por tanto es un modo de conocimiento y de vivencia del
tiempo, del devenir tiempo de la imagen en el pensar. En una critica ra-
dical al pensamiento concebido como representacién, Deleuze formula a
través del cine como filosoffa una contracara dionisiaca al conocimiento
como razén representativa: en este marco, el pensar se opone a una ima-
gen dogmatica del pensamiento, se piensa critica e histéricamente y se
constituye como ejercicio ontolégico para una estética trascendental. Por
ello, Deleuze propone un modo de pensamiento y comunicacién mediante
imdgenes, para lo cual los conceptos de imagen—tiempo e imagen—movi-
miento son elementos fundantes para el devenir tiempo de la conciencia
que piensa con el cine.

En esta filosofia de la imagen, y especialmente en relacién al neo-
rrealismo y simbolismo fellinesco, Deleuze considera algunos ejes claves
de un pensamiento-imagen que fisura la idea de montaje cldsico. Esos ejes
serfan: la imagen-tiempo, las imédgenes 6ptico—sonoras, y la formacién de
los cristales de tiempo. Estos ejes constituyen la obra filmica ya no como
un conjunto de plano-secuencias hilvanados por corte y sucesion, ni las
formas de plano paralelo, dialéctico, dualista o expresionista de la luz, sino
como tejido de un tiempo inactual que nos interroga en la actualidad de
la imagen.

Para que ocurra ese acontecimiento del pensamiento-imagen, es
preciso que el tiempo narrativo del film construya el tiempo como verdad—
simulacro, o como la dindmica de los “cristales de tiempo”. Tal dindmica se
prefigura como el Cono bergsoniano de duracién y memoria. En Deleuze
ese cono filmico, situado en un plano S, constituye en su movimiento de
imagen sobre tiempo una sucesién de instantes de la memoria a través

IV - Experiencias e Investigaciones 265

de puntos o instantes con los cuales el presente de cada cuadro filmico
actualiza el pasado por recuerdo o virtualidad. El cine, en definitiva, como
pensamiento de Imégenes del tiempo constituye en si mismo otra forma
de una filosofia de la diferencia.

Conclusiones

Finalmente en el despliegue de este dispositivo de ensefianza de
la filosofia, han surgido cuestiones de suma importancia en cuanto a la
reflexién critica de, por un lado nuestras propias practicas pedagdgicas
e investigativas, es decir de mirar criticamente cémo se desarrollan las
mismas y cémo pueden llevarse a cabo en un futuro y por otro lado la
mirada de los estudiantes hacia el sentido y significacién de la filosofia en
las carreras de formacién docente y del campo de la salud.

Consideramos también que la aplicacién de este dispositivo ha dado
resultados 6ptimos y positivos, en cuanto a la formacién de los estudian-
tes. No solo en tanto comprensién de los aportes filoséficos propuestos,
sino ademds en lo que concierne a la formacién de su propio andamiaje
disciplinar.

Creemos que la posibilidad de pensar y filosofar con el cine es un eje
que permite indagar sobre problemadticas contemporaneas y actuales en
el campo de la filosofia y de la educacién ampliando el horizonte, y pro-
blematizar-nos sobre los modos en que se constituyen las subjetividades.
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Analisis de marcas discursivas de liberacion y emancipacion
en el diseno curricular provincial de la educacion
permanente de jovenes y adultos

Analia Veronica Juncos

Secretaria de Internacionales, Investigacion y Posgrado, UNCUYO

a presente ponencia se basa en el trabajo de investigacion que se

I.esté realizando, denominado: Supuestos ideo—politicos de emanci-
pacion y liberacion en el Disefio Curricular Primario de Jévenes y Adultos
de Mendoza. El mismo tuvo su versidon preliminar, la cual fue presentada
a los docentes para su andlisis y recomendaciones pertinentes a fines del
ano 2015 y en el afio 2016 se lanza la versién definitiva del mismo.

El interés por el estudio del Disefio Curricular Provincial de Men-
doza (DCP) surge porque el mismo viene a llenar un vacio curricular, ya
que no existia ningtin documento curricular en la Educacién Permanente
de Jovenes y Adultos. Otra motivacién por este estudio proviene de que
desde la prdctica de quien realiza la investigacion, se pudo observar en
los Centro de Educacién Bdsica de Jévenes y Adultos, que los docentes de
los CEBJAS plantean interrogantes sobre las nuevas formas de elaborar las
planificaciones que propone el DCP y ponen en dudas las pretensiones de
liberacién y emancipaciéon que estarian presentes en el documento.

De esta manera, se propuso analizar como los supuestos de eman-
cipacién y liberacién pretenden construir el conocimiento en el encuadre
politico normativo del disefio, sus médulos, contextos y trayectos. Para
ello se comenzé con la lectura de libros de Paulo Freire, autor citado en
la bibliografia del Disefio. Se leyé El grito manso y Pedagogia de la auto-
nomia. En ambas obras se observé que el pedagogo comentaba sobre sus
experiencias a lo largo de su vida. Estas lecturas motivaron la necesidad de
rastrear otras obras del autor, donde se pudiera tener acceso a esos primeros
trabajos, entonces se leyo Pedagogia de la esperanza. Un reencuentro con
la pedagogia del oprimido. Y luego se trabajé con Pedagogia del oprimido.
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A la luz de estas lecturas se comenzé con una relectura analitica y
comprensiva del DCP en base a las categorias tedricas.

El Disefio Curricular Provincial. Nivel Primario de la Modalidad de Jovenes y
Adultos

Los componentes del disefio son: Introduccién, Encuadre politico
educativo de la Educaciéon Permanente de J6venes y Adultos, Lineamientos
para la construccién curricular de la EPJA en la provincia de Mendoza,
Estructura curricular, Evaluacién, Bibliografia y Anexos

Desde la Introduccion se va observando la novedad del disefio, un
disefio donde no hay contenidos conceptuales, actitudinales, ni procedi-
mentales, sino que el saber se pone en juego mediante el planteo de una
o varias situaciones problemas que pretenden desarrollar una capacidad
especifica en un ntcleo conceptual especifico y que luego, en las distintas
areas se desarrollardn los aprendizajes especificos. A su vez, esta forma
de pensar el disefio se organiza por mdédulos, que contienen contextos
problematizadores y cada contexto problematizador tiene trayectos que
parten de diferentes situaciones problemas pero que ambas respetan la
problemadtica general del contexto problematizador. E1 DCP justifica este
cambio de la siguiente manera:

Descentrar el curriculum de la escuela tradicional es un asunto
radical en la construccién y produccion de una vida con sentido, esto
es, reorganizada a partir de la capacidad de los grupos humanos de
convertirse en actores y empoderarse para transformar su realidad.
(DCP EPJA, 2015, p. 13).

En el apartado del encuadre politico-educativo de la EPJA menciona
en el apartado 1.5 que la construccién del conocimiento se desarrollard
desde el enfoque problematizador, destacando que: “En el enfoque pro-
blematizador del conocimiento se resignifica el conocimiento escolar a
partir de situaciones problemaéticas en funcién de desarrollar y construir
capacidades” (DCP EPJA, 2015, p. 34).
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De esta manera, el nuevo disefio propone como estructura modular

de nivel primario para el primer ciclo:

Médulo 1 Alfabetizacién Médulo 2 Formacién Integral I
Contexto Pro- | Contexto Problematizador Contexto Pro- Contexto Proble-
blematizador Salud- Inequidad blematizador matizador Traba-
Comunicacién— Organizacion jo-Identidad
Creacion del comuntaria—Par-
vinculo ticipacion
Trayec- | Trayec- | Trayec- | Trayec- | Trayec- | Trayec- | Trayec-
tol to 2 to3 to 1 to 2 to 1 to 2

Y para el segundo ciclo:

Moédulo 3 Formacién integral II Médulo 4 Formacién por Proyecto
Contexto Contexto Pro- Contexto Contexto Pro- Contexto Proble-
Proble- blematizador Proble- blematizador matizador Traba-
matizador | Salud-Inequidad | matizador Ciudadania jo-Identidad
Comunica- Género- Emancipacién
c1o'1}—C£eia- Trayec- | Trayec- Alslenetr}a, Trayec- | Trayec- | Trayec- | Trayec-
cion de tol to 2 1verst- to1 to 2 to1 to 2
vinculo dad-Desi-
gualdad

En cuanto a los componentes organizadores del conocimiento en la
estructura curricular modular son: Contexto Problematizador, Situacion
Problemadtica, Proyectos de Accién, Nicleo Conceptual y Aprendizajes
especificos.

Se observa en los distintos espacios del DCP, que apunta a la educa-
cién popular, hace énfasis en el trabajo del pedagogo Paulo Freire, a quien
inclusive cita en determinados momentos del documento para adherir a
su postura. El documento es explicito al aclarar:

Debe remarcarse finalmente que la perspectiva politica y pe-
dagégica propuesta en los mencionados documentos normativos,
reconoce explicitamente como antecedentes para la construccién de

la identidad de la Modalidad, los aportes del pensamiento pedagégico
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latinoamericano y fundamentalmente de la Educacion Popular. (DCP
EPJA, 2015, p. 19).

Ademads, en sus distintos espacios apuntan a que el fin de la educa-
cién es la liberacién y la emancipacién, as{ como también la transforma-
cién de la realidad, y de la sociedad, como asi también el ejercicio de la
ciudadania y la prictica democrdtica. Se menciona también que entre los
criterios bésicos del disefio curricular estd la justicia curricular.

Las lecturas sobre el DCP

Esta propuesta en verdad ambiciosa, fue la que despertd la inquie-
tud en los docentes sobre su verdadero alcance, ya que se hace explicito
que la propuesta educativa pretende transformar la realidad mediante el
conocimiento y problematizacién de la realidad, se espera también que el
alumno pueda liberarse y emanciparse luego de este proceso. Sin embargo,
luego de las lecturas propuestas, se observé que la postura, en este caso
el pedagogo Paulo Freire, expresada en sus obras es clara.

Paulo Freire, en la Pedagogia del Oprimido, establece la existencia
en la sociedad de opresores y oprimidos. Los primeros, despojarian de
su humanidad, mediante la violencia, a los segundos, quitdndoles su
“vocacién de ser mas”, instaurando como distorsién “el ser menos”. Sin
embargo, cuando el oprimido intenta recuperar su humanidad, se instaura
una “lucha contra quien los minimiz6”. Es importante destacar que el tni-
co actor que puede liberar es el oprimido. El problema que se presenta es
que el oprimido para poder liberarse necesita darse cuenta que aloja en si
mismo al opresor. Sin embargo, en el proceso del descubrimiento de esta
situacion, el oprimido busca su liberacién no en la lucha, sino en la idea
de convertirse en opresores también, fenémeno al que el autor denomina
adherencia al opresor. Esto ocurre porque:

Para ellos, el hombre nuevo son ellos mismos, transformédndose
en opresores de otros. Su vision del hombre nuevo es una visién in-

dividualista. Su adherencia al opresor no les posibilita la conciencia
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de si como personas, ni su conciencia como clase oprimida” (Freire,
1970, p. 27).

Freire denomina al comportamiento de los oprimidos como pres-
cripto. Porque siguen pautas de comportamientos que son ajenas, que
pertenecen al opresor. Esto ocurre porque los oprimidos tienen temor a
la libertad, porque no se sienten capaces de asumirla. Pero poder superar
la situacién de opresién “implica el reconocimiento critico de la razén de
esta situacion, a fin de lograr, a través de una accién transformadora que
incida sobre la realidad la instauraciéon de una situacién diferente, que
posibilite la bisqueda del ser mds” (Freire, 1970, p. 28). Lo que importa
aqui es que la lucha del oprimido comienza desde él mismo, en la eleccién
de ser ellos mismos o ser duales, actuando mediante el comportamiento
prescripto o elegir por uno mismo.

Para que el oprimido pueda emanciparse o liberarse, debe tener
conocimiento sobre la realidad, mientras mds conozca la realidad, puede
transformarla y liberarse. Liberdndose el oprimido, libera también al opre-
sor. Freire sostiene que:

Cuanto mds descubren, las masas populares, la realidad objetiva y
desafiadora sobre la cual debe incidir su accién transformadora, tanto

mads se insertan en ella criticamente (Freire, 1970, p. 34).

Existen dos momentos para que el oprimido pueda liberarse. El pri-
mero es descubrir la opresién que se le ejerce y querer transformarla. El
segundo momento, en el cual ya se transformé esa realidad de opresion,
se instaura en el nuevo hombre libre la biisqueda por la permanente libe-
racion. La importancia del proceso de liberacion radica en que

... hasta el momento en que los oprimidos no toman conciencia
de las razones de su estado de opresion, aceptan fatalistamente su
explotacién. Mds atin, probablemente asuman posiciones pasivas, ale-
jadas en relacion a la necesidad de su propia lucha por la conquista

de la libertad y de su afirmacién en el mundo (p. 44).
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El autor establece que para que se pueda una persona liberar, debe
comprender y aprehender la realidad para luego poder transformar la rea-
lidad. Estos son los supuestos que pretende asumir el DCP. Cabe entonces
preguntarse: ;Cémo puede la educacién transformarse para ser liberadora,
para que los alumnos puedan emanciparse?

Con respecto a esta pregunta, Freire establece que existe una educa-
cién bancaria y una educacién problematizadora. Las diferencias entre una
y otra es que en la primera el docente deposita o transfiere el conocimien-
to en los alumnos, niega el didlogo, propone hombres y mujeres pasivos
sirviendo como instrumento de dominacién. Sin embargo, la educacién
problematizadora, se basa en el didlogo para educar y para ser educado;
en lugar de ser receptores pasivos, se convierten en “investigadores criticos
en didlogo con el educador”; propone a la educacién problematizadora
como préctica de la libertad. La educacién problematizadora, entonces,
es aquella con la que los alumnos podran liberarse mediante el cono-
cimiento de la realidad, lo que el autor llama “conciencia del mundo”,
que serd presentada como una realidad en proceso, en transformacién,
respondiendo a “su vocacién como seres que no pueden autenticarse al
margen de la biisqueda y de la transformacién creadora”. De esta manera,
al tomar conciencia de la realidad, al aprehenderla, pueden ser capaces
de transformarla.

La educacion problematizadora en el DCP

Observando el disefio a la luz de los pretendidos supuestos de li-
beracién y emancipacién, puede observarse que, bajo la perspectiva de
Freire, la propuesta de la educacién problematizadora, aparecerian de la
siguiente manera:

Cada uno de los contextos problematizadores, llamados “problemati-
zadores” justamente porque tematizan diferentes situaciones de la realidad
social compleja y conflictiva. En este caso, se pondrd como ejemplo el
contexto problematizador: Género y Diversidad. Donde la problemadtica
que se aborda es la que se presenta en nuestra realidad y que tiene que
ver con la exclusién, la inequidad, la injusticia y la violencia de género.
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La situacion problema. Es la clave para tomar conciencia de la reali-
dad y lo complejo de la misma. En el contexto que se tomé como ejem-
plo, la situacién problema es: Naturalizacién de situaciones de inequidad,
injusticia y violencia en las relaciones interpersonales. Se trata de una
problematica actual que ha conmocionado bastante nuestra realidad sobre
todo por los altos indices de mujeres que han muerto en estas condiciones.

El nicleo conceptual. Siguiendo en el mismo contexto problema-
tizador se presentan los siguientes nicleos conceptuales: El género, los
mandatos sociales y las diversidades de expresiones sexuales; Relaciones
sociales en un marco de igualdad: superaciones de estereotipos y prejui-
cios, atencién a las necesidades especiales y promocién de derechos de
diversos colectivos. Como puede observarse, atin la eleccién de los nicleos
conceptuales tienden a problematizar y tomar conciencia de la realidad
que se estd analizando.

Los aprendizajes especificos. Este componente se divide segtin el
drea de trabajo. Se mencionardn solamente un drea y algunos aprendizajes
especificos a modo de ejemplo. De esta manera, en el drea de Lengua,
por ejemplo, se propone: Participacién en didlogos acerca de experiencias
personales y saberes populares y Lectura y andlisis de noticias en distintos
soportes. En este aspecto se pone de manifiesto el didlogo que propone
Freire como medio para construir el conocimiento, también se pone de
manifiesto al trabajar con las noticias, como pretende concientizar sobre
la realidad.

Con todo lo expuesto hasta el momento se puede concluir estable-
ciendo que el nuevo DCP de la EPJA de Mendoza, estaria cumpliendo
pretensiones de emancipacion y liberacién mediante lo que el pedagogo
Paulo Freire llama educacién problematizadora. Esto es asi ya que no se
pone el énfasis en el contenido conceptual, actitudinal, ni procedimental,
sino en la problematizacién y toma de conciencia de la realidad mediante
el didlogo con el docente y sus compafieros, para lograr la liberacién de
los alumnos.
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Practicas filosoficas en establecimientos educativos con
régimen de internado. Reporte critico de actividades
colaborativas en la escuela albergue ). M. Estrada

Andrés Lopez - Martina E. Victoria

UNS] | CONICET - UNS]

a experiencia que relatamos forma parte de una de las actividades
I.que estamos llevando a cabo en el proyecto de desarrollo tecno-
légico y social “La Universidad en las Bibliotecas Populares: Dispositivo
de intervencion comunitaria para la formacion profesional desde la pers-
pectiva de la proteccion integral de derechos”, con sede en el Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia,
Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de San Juan. Se trata
de una propuesta de trabajo centrada en précticas filoséficas concebidas
segun la filosofia con infancias de Walter O. Kohan, la filosofia intercultu-
ral de Raul Fornet-Betancourt y el paradigma de la educacién popular. El
presente informe describe y evalda criticamente el desarrollo de talleres
de filosofia con ninas y nifios del primer ciclo del Nivel Primario de la
Escuela Albergue J. M. Estrada, un establecimiento educativo con régimen
de internado que estd localizada en el Municipio de la Ciudad de Rawson,
Provincia de San Juan. Dichos talleres forman parte de un dispositivo de
intervencién-colaboracién del que participan instructores de la Escuela
de Ajedrez de la Biblioteca Popular “Sociedad de los Patriotas Noveles”.

Descripcion del contexto de la experiencia

Encuadres de la experiencia

Esta experiencia se enmarca en el proyecto del Programa de Estudios
Universitarios de Infancias y Adolescencias del Instituto de Investigaciones
de Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia, Humanidades y
Artes de la Universidad Nacional de San Juan denominado “La Universidad
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en las Bibliotecas Populares: Dispositivo de intervencion comunitaria para
la formacion profesional desde la perspectiva de la proteccion integral de
derechos”. El proyecto plantea el desarrollo de talleres de promocién de
derechos para la poblacién infanto—adolescente en situacién de vulne-
rabilidad, desde una metodologia de trabajo orientada a la articulacién
estratégico—cooperativo con ocho Bibliotecas Populares de la Provincia de
San Juan. El encuadre de la experiencia que vamos a informar, se inspira
en el enfoque de derechos y tiene como referencia principal la Ley Nacional
N° 26.061, de Proteccién Integral de los Derechos de las Nifas, Nifios y
Adolescentes, y la trama intertextual de la legislacién en la materia con la
cual dicha ley se relaciona.

Desde un punto de vista teérico—conceptual, los talleres responden al
modelo de la filosofia y la educacién popular. Tal modelo implica concebir
las practicas filoséficas como acciones que se realizan en una heterogenei-
dad de territorios, contextos, situaciones y grupos de destinatarixs, estos ul-
timos con una gran variabilidad en franjas etarias y condiciones culturales
y socioecondémicas. Los presupuestos de dichas practicas son de caracter
profundamente democréticos. Entre ellos cabe mencionar la consideracién
igualitaria de los participantes en tanto sujetos de pensamiento y de voz,
el valor de la conversacién y la discusién colectivas como forma de cons-
truir, deconstruir y reconstruir saberes, el ejercicio del pensar en comuin
como habilitacién de espacios para ampliar los margenes de la libertad
y, fundamentalmente, la postulacién de las experiencias de pensamiento
filosdfico como eje central de las prdcticas filoséficas en el territorio.

Experiencia de pensamiento filoséfico (EPF), es un término acufiado
en la tradicién latinoamericana de la Filosofia con Nifios (FCN) con el
cual denominamos los “encuentros” con los nifios y nifias (en este caso).
Tal denominacién es la clave para comprender los sentidos que estos
talleres podrian tener en tanto instancias educativo-filoséficas populares.
La categoria de EPF congenia teoria y practica en torno a una idea de
movimiento. Se trata de vivenciar el pensar de tal manera que “nos despla-
zamos en el propio pensamiento para pensar con otros de manera abierta
e imprevisible en cuestiones que nos interesan en conjunto” (Kohan, 2011:
140). Es decir, lo que se encontraba fijo en el pensamiento es afectado
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o perturbado por ese movimiento experiencial con otrxs, ya que alli se
ponen en juego nuestras verdades. Ademads, establece un vinculo con la
filosofia al afirmarse en ella para buscar los sentidos de las experiencias de
pensamiento. El valor de una EPF depende de si misma, no se lo brinda
una instancia externa o superior. Una EPF serd valiosa si aumenta la po-
tencia para pensar, si es intensa y genera en los miembros que la transitan
una apertura de sentidos, si deja una cierta alegria para continuar viviendo
y pensando. Una EPF no es filoséfica por incluir textos de Platén, Kant o
Heidegger, sino porque genera el involucramiento de Ixs participantes, la
problematizacién y ruptura de presupuestos, y la alegria que invita a seguir
pensando y eventualmente crear otros conceptos.

Los desafios educativos

Ahora bien, en funcién de los objetivos generales del proyecto y
de esta caracterizacion de la préctica filoséfica, la tarea a realizar en la
Escuela Albergue estaba condicionada de antemano por dos factores de
peso, bastante novedosos por cierto. Por un lado la necesidad de hacer
un trabajo colaborativo entre el equipo de talleristas del proyecto y los
instructores de ajedrez de la biblioteca popular. Por el otro, las carac-
teristicas concretas que presentaba el sujeto pedagégico y la institucion
escolar donde ibamos a trabajar. En cuanto al primer punto, ello suponia
el desafio de disefiar EPF dentro de una propuesta global de talleres de
ajedrez que iban a desarrollarse como una propuesta mds de actividades
extracurriculares que la escuela ofrecia semanalmente a las nifias y nifios
albergados. Esto exigia el ensamble, la coordinacién y la puesta en marcha
de un nuevo dispositivo de trabajo que integrara en un mismo taller dos
propuestas educativas en principio diferentes. Respecto del segundo punto,
no contdbamos con antecedentes previos en la realizacion de actividades
filoséficas con nifias y nifios albergados en instituciones educativas con
régimen de internado. Y a ello se agregaba el mapeo de probleméticas
que habfamos hecho del contexto de trabajo. Teniamos los relatos de los
informantes claves de la Escuela Albergue, donde era claro que estxs ni-
fias y nifios “eran los méds desamparados de la poblacién desamparada”.
Sabiamos, por ejemplo, del grupo de hermanxs que habian sido derivados
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judicialmente a la escuela por haber sido victimas del abuso sexual por
parte de sus progenitores. También sabiamos que, en su mayoria, llevaban
en sus cuerpos las “marcas” de la pobreza y la vulnerabilidad. Pero no
tenfamos mayor conocimiento sobre las dindmicas institucionales, salvo
el diagnéstico de la Directora que exponia como problema central los
niveles de maltrato entre niflos y nifias, y la preocupacién por los modos
de vinculacién autoritaria entre el personal que cumplia funciones de “ce-
ladurfa” y Ixs alumnxs. Por supuesto, estas variables se proyectaban como
limites a franquear, ain mds teniendo en cuenta que la Direccién de la
escuela autorizaba los talleres de ajedrez educativo con la expectativa de
que pudieran contribuir en parte a la resolucién de la problematica de la
“violencia escolar” y de la “violencia en la escuela”.

Perfil de los destinatarios y caracteristicas de la institucion:

Los destinatarios de los talleres son nifias y niflos de primero a tercer
grado, que ademds de asistir a la escuela, permanecen “internos” en ella
de lunes a viernes (los fines de semana y los difas feriados vuelven a sus
casas). El turno de la escuela concluye a las 16:00 hs, luego meriendan y a
las 16:30 estd previsto que comience nuestro taller. Hay otros talleres para
los otros dias de la semana, incluso para el mismo dfa.

Como deciamos anteriormente, son nifias y nifios a los que se les
nota en el cuerpo la marca de la pobreza. Sin embargo, responden muy
interesados a las propuestas, se entusiasman cuando ven los libros que
llevamos, quieren tomarlos, explorarlos, leerlos. Lo mismo sucede cuando
ven los materiales para dibujar. Se les activa el deseo de dibujar y de es-
cribir. De todos modos, se nota que vienen cansados de todo un dia de
jornada escolar, por lo tanto es dificil lograr mantener la atencién. Pero
en la relacion del “uno a uno” se logra el objetivo de “conversar”.

El edificio escolar es de los afios cincuenta, se percibe una cons-
truccion histérica de las tramas de relaciones y sentidos institucionales
que seria necesario develar. Lo cierto es que el régimen de internado, que
mereceria un pormenorizado estudio, da lugar a una dindmica institu-
cional especifica que deriva en una distribucién inequitativa del poder
en favor de “las celadoras”. La impresion es que el “régimen de cuidado”
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cede su lugar a un “régimen de control y disciplinamiento” enraizado en
el paradigma tutelar. Esto quiere decir que el enfoque de derechos de
niflas y nifios no ha permeado lo suficiente para que actores claves de la
escuela asuman el rol de promotores de derechos y abandonen la posicién
de vigilancia y abuso de poder.

Desarrollo de la experiencia y evaluacion preliminar

Brevemente y atendiendo a las pautas de esta comunicacién, vamos
a dar cuenta de esta experiencia de préctica filoséfica en contextos alter-
nativos.

a) La experiencia estd en pleno desarrollo. Por diversas razones se
demord su inicio. Hubo un cambio de autoridades. Los talleres estaban
autorizados por la Directora anterior y se tuvo que reprogramar la activi-
dad con la nueva Directora. Finalmente, se pudo comenzar a mediados de
septiembre de este afo. Los talleres comenzaron con obstdculos. Si bien
contaban con el permiso de la Direccién no contaban con las garantias
institucionales para que se efectivicen. Lo cual habla de una infravalora-
cién educativa de la actividad por parte de la escuela y también de los
imaginarios dominantes acerca de la naturaleza asignada a los talleres
extracurriculares, vinculados a un imaginario del “entretenimiento”.

b) La figura de “la celadora” tiene una enorme importancia. Las
celadoras ejercen un poder casi omnimodo. Deciden qué nifias y nifios
participan cada miércoles del taller, estdn presentes como guardianes del
“orden” 4ulico, e incluso a menudo interrumpen policialmente el espacio
de libertad que los talleristas de filosofia tratan de generar. Esto tiene
consecuencias: no se garantiza un grupo estable de nifias y nifias —un
miércoles puede haber treinta y otro solamente seis o diez-. A veces las
celadoras “arrean” a Ixs alumnxs media hora tarde o deciden que no vayan
los varones o las nifias. Otras veces ni siquiera le avisan a los talleristas
acerca de la suspensién de las clases. Se debe entonces planificar y disefiar
EPF para un escenario considerablemente incierto.

c) Las actividades que se pueden realizar con las nifias y nifos
muestran que es posible, a pesar de los estigmas y prejuicios de las
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celadoras -los piensan como “maleducados” o como sujetos que “se
portan re-mal”-, habilitar espacios de contencién, respeto e interaccién.
A pesar del cansancio y el esporddico aburrimiento, se interesan por las
propuestas de trabajo -leer, dibujar, conversar, escuchar, jugar ajedrez-.

d) Estamos tratando de mejorar el dispositivo de trabajo. Recono-
cemos que los engranajes entre nosotros y los instructores de ajedrez
necesitan mds fluidez. Hay todavia una disociacién entre la ensefianza
del ajedrez que ellos llevan a cabo, y las EPF que proponemos nosotros.
Por la naturaleza del proyecto, es la biblioteca popular el nexo que nos
articula con la escuela. Vemos esto como un obstdculo, porque se suelen
superponer temporalidades, espacialidades e intervenciones educativas.
Estamos aprendiendo a trabajar juntos y tenemos el desafio de readap-
tarnos mutuamente. Combinar el ajedrez educativo con las EPF en las
condiciones que tenemos aumenta el nimero de dificultades a resolver.
Debido a que no es la tnica actividad que llevamos adelante y al hecho
de que estamos trabajando en ocho bibliotecas populares, estamos muy
limitados en lo que respecta a las disponibilidades.

e) Finalmente, abrimos algunos interrogantes ;Qué sentido tienen
estas experiencias en tiempos de neoliberalismo? ;C6mo habilitar espacios
de empoderamiento, de invencién de practicas, de desnaturalizacién de
sentidos, de reconfiguracién lo que pensamos, hacemos, somos? ;Pueden
ayudar estas experiencias a crear las condiciones para que en la educacion
cada vez sean mads los que se representen el mundo como propio, para que
cada vez sean mds las subjetividades que hablen y piensen por si mismas?
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La ensenanza de la problematica de la identidad
Algunas reflexiones
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omando como base nuestras experiencias pedagdgicas, en este
Ttrabajo abordaremos el problema de la identidad, cuestién que se
establece en la Ley de Educacién Nacional con diferentes matices, siempre
ligada a la idea de una identidad de grupo, cultural, ya sea nacional [Ley
26.206, 2006, art. 11, inc. D] o étnica [Ley 26.206, inc. N]. Pero por otra
parte no podemos dejar de reconocer en el concepto de identidad una
diversidad de significados, la cual, a entender de Charles Taylor [1996: 10],
no constituye una verdadera polisemia sino que sus distintos usos estan
ligados entre si. En este sentido, la identidad es referida también en rela-
cién al plano individual. Ahora bien, ;cémo se vinculan ambos aspectos
del concepto en cuestion: la identidad nacional, étnica que reivindica la
ley, con la individual o personal? Esta y otras preguntas surgieron en el
marco de una investigacion en el Colegio Nacional Rafael Herndndez en la
asignatura Ftica de primer afo. Si bien estos interrogantes operaron como
un marco general, nuestra investigacion se centré en lo que llamamos una
diddctica de la identidad, es decir, quisimos poner en prdctica una estrate-
gia de enseflanza en torno a la pregunta “;quién soy?”. Nuestra inquietud
radicaba en pensar si esta pregunta podia plantearse significativamente en
un primer afio de la Escuela Secundaria, y de ser asi, cémo entendian los
alumnos a su propia identidad, es decir, como una construccién, como una
narracion, por un lado, o como una esencia invariable de un yo atemporal,
que se mantiene fijo a lo largo del tiempo, por el otro. El desarrollo de
esta propuesta estd basada, con modificaciones, en el disefio de clase del
profesor Gustavo Salinas que se ensay6 a lo largo de los meses de mayo,
junio y julio del corriente ciclo lectivo en cuatro cursos de primer afio,
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lo que permitié analizar diversas respuestas de los alumnos y numerosas
situaciones y problemas que surgieron a partir de esta experiencia. Como
sefialamos mads arriba, la ley de educacién ya mencionada no pone el
acento en cuestiones de identidad personal pero consideramos, y en esto
seguimos a Taylor, que ambas nociones de identidad estdn entrelazadas y
no pueden pensarse la una sin la otra. Esta cuestién la analizaremos bre-
vemente en la conclusién a partir de los aportes del fil6sofo canadiense
con motivo del vinculo entre la identidad y el reconocimiento.

La identidad y su problematizacion

Las clases se articularon a partir de la pregunta ;Quién soy yo?, pre-
gunta que dio el marco general para el desarrollo de tres tipos de clase,
cada una con una actividad y con un tiempo diferente. A continuacién
presentamos lo acontecido:

Clase 1

Se les pide a los alumnos que individualmente, en una hoja sin es-
cribir su nombre, realicen un dibujo que consideren que los representa y
que pueda ser una respuesta gréfica a la pregunta ;Quién soy?

Luego, se recolectan dichos dibujos, se los mezcla, y se los redistri-
buye nuevamente al azar. Cada alumno deberd ahora redactar debajo del
dibujo que recibié una descripcién de la persona a partir de la imagen
que recibié y que debe interpretar.

Una vez finalizada la actividad, las hojas son devueltas a los autores
de los dibujos, quienes ahora deben leer aquello que alguno de sus com-
pafieros escribié y responder a la siguiente consigna: ;Estds de acuerdo
con la descripciéon que hizo tu compaiiero de vos? ;Por qué? En caso de
que no estés de acuerdo, ja qué adjudicds la diferencia? ;A una mala in-
terpretacién de tu dibujo? ;A que tu dibujo no era fécil de interpretar? ;A
que en tu dibujo no expresaste aspectos importantes acerca de vos mismo?
;A algun otro factor?

Por dultimo, realizamos una puesta en comtn dialogada a fin de re-
gistrar la diversidad de respuestas. A modo de presentar los ejemplos mads
representativos podemos citar:
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A) “Julieta” realizé un dibujo junto con frases que la definen: “Si, soy
horrible tanto por dentro como por fuera”; “Me vale tu opinién”; ;Me ten-
dria que importar?”; “No voy a cambiar porque vos me lo digas”; “No me
importa lo que digan o piensen de mi”. Cuando se le solicita a determi-
nado compafero que realice una caracterizacién de la persona que dibujg,
éste no entiende como desarrollar la consigna. Pareciera que la pregunta
por la identidad es compleja no sélo para autodefinirse sino para describir
al otro. Su respuesta se reduce a dos adjetivos: “timida”; “nerviosa”.

B) “Tamara” es una alumna que no queria dibujarse y s6lo accedi6 si
podia realizar un autorretrato imaginario porque ella se reconocia como
un “unicornio”: “;Por qué me creo un unicornio? Ficil, los seres humanos
juegan mucho. ‘Lo esencial es invisible a los ojos’. Claramente es una frase
con la cual me siento identificada”. En la respuesta de su compaiero en-
contramos: “Se ve triste, le gusta el arte, ella se siente invisible, como se
identifica con los unicornios que supuestamente ‘no existen’”.

Esta actividad nos permite observar que algunos alumnos encuen-
tran sumamente dificil poder representarse graficamente. En primer lugar,
porque consideran que no tienen la capacidad técnica, es decir, creen que
no pueden dibujar, o que dibujan “feo”. Por otra parte, no logran plasmar
en la hoja cudles son aquellas caracteristicas que las y los definen. En la
mayoria de los casos, la pregunta se responde mediante el dibujo de una
o dos actividades que creen fundamentales en sus vidas, especialmente
ligadas al deporte y al entretenimiento, por ejemplo, varios se dibujaron
mirando Netflix o con sus celulares. A su vez, la segunda parte de la acti-
vidad generd diferentes complicaciones, principalmente les resulté dificil
poder caracterizar a los compafieros a partir de un dibujo. Lo que inten-
taban hacer era adivinar quién era el dibujado para poder luego deducir
alguna caracteristica.

Clase 2 (2 encuentros)

En primer lugar, se les pide a los alumnos que respondan a la si-
guiente consigna: “Si alguien te preguntara quién eres, ;qué contestarias?”.
Asimismo, se les pide que respondan “;consideran que hay algo en particu-
lar que hace que cada uno sea quien es, o no?”. Una primera dificultad que
surgi6 estd referida a la formulacién de la consigna. Los alumnos centraron
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su atencién en quién era la persona hipotética a quienes debian responder
acerca de su identidad y pasaban por alto la elaboracién de la respuesta,
con lo cual este rodeo impedia que se abordara la cuestién principal que
habia motivado nuestra clase. Por esta razén, decidimos reformular la
consigna: “Responder por escrito a la pregunta ‘squién soy’?”

Una vez realizado esto, se les propone que elijan al menos dos de
las siguientes preguntas y las respondan: ;Seguirias siendo el mismo si
tuvieras otro nombre? ;Si tuvieras una cara distinta? ;Si tuvieras un cuer-
po diferente? ;Si pensaras diferente? ;Si tuvieras otra familia? ;Si hubieras
nacido y crecido en otro pais? ;Si hubieras hecho cosas diferentes de las
que hiciste? ;Si tuvieras otros proyectos? ;Si los demds pensaran que eres
otra persona? ;Eres el mismo que eras ayer? ;Eres el mismo que hace cinco
afnos? ;Serds el mismo dentro de veinte afios?

Finalmente, con el propdsito de realizar una puesta en comdun, les
proponemos a los alumnos que a medida que lean cada uno sus respues-
tas, las analicen oralmente intentando determinar qué criterio emple6 cada
uno para hablar de su propia identidad.

A) “Yo soy ‘Anibal’, yo pienso que voy a ser la misma persona aunque
me cambie de nombre, apariencia o pais, porque lo mds importante no
cambiarfa.”

Al) “Yo soy mis pensamientos. No importa si cambio de lugar o de
familia porque siempre voy a pensar lo mismo asi que siempre voy a ser
el mismo.”

B) “Me llamo ‘Maria’ y naci el... (fecha). A los siete afios mis papds
se separaron y me fui a vivir con mi mamd a Gonnet. Empecé voley a los
nueve y ahora juego en el club...”

D) “Soy lo que siento en cada momento”.

A partir de la seleccién de ciertas respuestas mds representativas del
conjunto [ejemplos A-B] y de un tercer tipo de respuesta [ejemplo D] que
presenté una especificidad dificil de agrupar con los otros dos tipos de
respuestas, se llevé a cabo la tarea de plasmar los ejemplos en el pizarrén
para que grupalmente con la asistencia del docente, se llegara a elaborar
un cuadro que diera cuenta de las distintas concepciones de identidad.
[Ver anexo 1]
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Constatamos que la amplia mayoria de las respuestas de los alumnos
se podian incluir dentro de la categoria esencialista, por lo que decidimos
profundizar la concepcién alternativa para problematizar la respuesta na-
turalizada de su sentido comun, considerando que uno de los objetivos
generales de la asignatura es desnaturalizar aquellas cuestiones que los
alumnos manejan cotidianamente. Al esquema inicial que teniamos pen-
sado y que consistia en la distincién entre esencialismo y narrativismo,
afadimos una tercera categoria a partir de la intervencién del alumno del
ejemplo D, a la cual caracterizamos como “posicién escéptica”. Debimos
explicar esquemadticamente a los alumnos el significado de este concepto
filoséfico, apelando a la idea de que dicha posicién plantea dudas acerca
de la posibilidad del conocimiento (en este caso, de algo asi como una
esencia o sustancia). Claramente, esta critica del esencialismo tiene un
aire de familia con la posicién humeana acerca del yo: “la mente es una
especie de teatro en el que distintas percepciones se presentan en forma
sucesiva; pasan, vuelven a pasar, se desvanecen y mezclan en una variedad
infinita de posturas y situaciones. No existe en ella con propiedad ni sim-
plicidad en un tiempo, ni identidad a lo largo de momentos diferentes, sea
cual sea la inclinacién natural que nos lleve a imaginar esa simplicidad e
identidad. La comparacién del teatro no debe confundirnos: son solamente
las percepciones las que constituyen la mente, de modo que no tenemos
ni la nocién mds remota del lugar en que se representan esas escenas, ni
tampoco de los materiales de que estdin compuestas.” [Hume, 2000: I, 4, 6]

No obstante, estimamos mds fructifero, por razones que quedardn
en claro mds adelante, profundizar en la concepcién narrativista de la
identidad. Ante la pregunta acerca de qué elementos consideran carac-
teristicos o esenciales a toda narracion, el concepto clave que surgié de
las intervenciones de los alumnos fue el de tiempo. Es decir, la identidad
narrada es indisoluble, a su entender, de la temporalidad. Decidimos en-
tonces profundizar el abordaje del lugar que ocupa la dimensién temporal
en la discusion acerca de la identidad mediante un ejercicio de reflexiéon
complementario, con la intencién de explicitar si la historia los habia mar-
cado o definido, si el futuro era el horizonte por el cual hacian todas sus
actividades o si no pensaban en el asunto demasiado y se concentraban
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en el presente. En este sentido, las dos preguntas propuestas fueron las
siguientes: ;A qué dimensioén del tiempo le asignds mds importancia o es
mds relevante para definir tu identidad? ;Considerds a tu identidad como
algo que ya estd hecho, que se estd haciendo o que se hara en un futuro?
Una vez recuperadas las distintas opiniones, advertimos que habiendo de-
sarrollado ya el concepto de narrativismo, tanto el pasado como el futuro
comenzaron a tener mayor importancia en las respuestas y paulatinamente
crecieron los cuestionamientos a aquella nocién monolitica de la identidad
anclada en una fuerte interpretacion esencialista.

Por otro lado, también resulté muy recurrente la mencién a las rela-
ciones mantenidas con Ixs otrxs a la hora de pensar la propia identidad,
es decir, si en la propia historia de vida de cada uno, ya sea la familia, los
amigos, etc, habian tenido un papel importante a la hora de formar sus
personalidades; pero a su vez, si se sentian parte de una fradicién cultural
que los integraba, precedia y a la que les pudieran dejar un legado. Né6tese
que los conceptos de tradicién y de legado remiten respectivamente a las
dimensiones temporales del pasado y del futuro, con lo cual la cuestién
de la temporalidad abre las puertas al tratamiento de la problemdtica
del reconocimiento del otro. A partir de alli, la pregunta planteada fue
la siguiente: ;Juegan Ixs otrxs un rol importante en la constitucién de tu
identidad? De acuerdo a lo esperado, las preguntas suscitaron descon-
cierto, pero luego los estudiantes pudieron pensar estas cuestiones. Como
resultado y a partir de las intervenciones, agrupamos las respuestas en
comunitaristas o individualistas, utilizando como criterio de demarcacion
si ellos consideraban que los demds no tenian un papel preponderante en
sus vidas, es decir, tenfan minima o nula incidencia en ellas. Es asi que el
lugar ocupado por la alteridad en la constitucién de la propia identidad nos
parecio el siguiente punto a problematizar. De este modo, planificamos la
clase siguiente a partir de la lectura de una adaptacion literaria del Mito
de Narciso [Anexo 2].

Clase 3

En este tercer momento planteamos el abordaje del Mito de Narci-
so como contracara de la concepcién de la propia identidad construida
a partir de la relacién con los otros. El concepto clave es pues el del
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reconocimiento del otro. Este cuento lo leimos en voz alta para pensar
cudl era el tema principal de la narracién y cémo se concebia Narciso a
si mismo. El planteo circulaba alrededor de la pregunta ;Qué lugar tiene
el otro en la constitucién de mi personalidad? ;Sélo soy un yo auténtico
si no dejo que los demds me influencien? ;Cémo es mi relacién con los
demds? Las respuestas de los alumnos estuvieron centradas en intentar
demostrar que los demds no tenian injerencia en la personalidad de ellos,
que nunca importaba lo que los demds dijeran, pensaran, pero ademads,
surgia con fuerza la idea de la autenticidad de la identidad de cada uno.
La preocupacién radicaba en querer sostener que nunca eran influenciados
por los demads: el otro, como en el cuento de Narciso, es alguien que no los
determina, aparece la idea de la autosuficiencia. Un ejemplo interesante
que salié por esta cuestién fue el celular y el spinner, dos elementos que
en principio no reconocian tener por la influencia de los demds, pero que
luego de pensar las razones por las cuales los habian adquirido, reconocian
que los demds habian sido un factor determinante.

Conclusién: Analisis de las experiencias

La identidad puede entenderse de diversas maneras pero el propé-
sito del trabajo fue mostrar de qué manera este concepto estd enraizado
en los adolescentes que se inician en la escuela secundaria. A partir del
desarrollo de tres clases puede notarse que la concepcién ‘esencialista’
es aquella que prima entre los alumnos. El caso de ‘Susana’ resume la

«

cuestion: “—profesor, cuando me preguntas si seguiria siendo la misma si
tuviera otro nombre, otra familia o si viviera en un lugar diferente yo no sé
qué responder porque soy adoptada, tuve otra familia, me cambié el nombre
y naci en otro lugar...; —sy habiendo pasado todo esto, piensas que eres la
misma o que cambiaste a lo largo de todos esos eventos?; —no, claro, sigo
siendo la misma.” El esencialismo es una idea naturalizada, inserta en el
bagaje previo de los adolescentes. Queriendo presentar otras alternativas
es que el narrativismo gand lugar y originé variables y preguntas tanto
por la temporalidad como por los otros. Es importante sefialar que el

propdsito no era desmantelar la idea previa sino enriquecerla, mostrar
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otras posibilidades. Lejos estuvo de ser una tarea sencilla. La formulacién
de las preguntas fue el primer problema, no sélo les eran ajenas sino
que no tenian suficientes herramientas para poder contestarlas. A su vez,
reconocer al otro y sus influencias en ellos fue una tarea que requirio
tiempo y preguntas minuciosas porque no estaban habituados a pensar
las caracteristicas de los demds. Las actividades presentaron situaciones
inesperadas porque las preguntas despertaron recuerdos y emociones que
no tienen lugar habitualmente en la escuela: “Manuela” lloré porque en el
pasado reciente habia fallecido un familiar cercano que la habia criado;
“Cintia” enumero todas las caracteristicas que odiaba de ella misma y que
no le permitian quererse y “Juan Carlos” narr6 cémo sofiaba la muerte de
todos aquellos que lo trataban mal y lo ofendian.

En sintesis, una de las situaciones més frecuentes es que algunos no
pudieran responder a alguna de las consignas porque les parecia que no
tenfan nada para decir, en particular a la hora de dar respuesta a la pre-
gunta por la identidad. Al respecto, y habida cuenta de la incertidumbre
que se genera producto de la genuina reflexién suscitada por la referida
pregunta, se recuerda frecuentemente a los alumnos que es un primer
acercamiento al tema, que ninguna de sus respuestas debe tomar forma
de solucién definitiva y que en todo momento se contempla la posibilidad
de reformular aquello que escribieron inicialmente. En efecto, uno de los
aspectos mads interesantes de la secuencia de clases es la propuesta de
retomar el primer dibujo realizado o el primer texto escrito (clases 1 y 2)
para reconsiderarlos a la luz del nuevo bagaje conceptual y de las discusio-
nes grupales llevadas adelante a lo largo de las clases. Ese trabajo reflexivo
presenta un triple valor agregado: por un lado, permite que los alumnos
resignifiquen sus primeras apreciaciones sobre el tema y que elaboren
andlisis cada vez mds complejos e informados; por el otro, permite que
el docente pueda identificar si se requiere algunas explicaciones ulteriores
sobre algunos aspectos conceptuales, a fines de aclarar aquello que sea
necesario; por ultimo, y considerando el cardcter fundamentalmente dia-
légico de las clases, permite poner en discusién y re—elaborar el esquema
inicial “Esencialismo — Narrativismo” con aportes de los propios alumnos,
propiciando en todos los casos un efectivo quehacer filoséfico.
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Por otra parte, retomando los planteos de Taylor en la introduccion,
es necesario hablar del concepto de identidad porque la experiencia nos
muestra problemas que el autor canadiense describié. La identidad en-
tendida desde la modernidad estd ligada al individualismo, a la libertad
de auto definicién, porque la época previa marcaba los horizontes pre
establecidos para las personas que habitaban las diferentes comunidades.
La pregunta por la identidad no tenia sentido, nadie debia “inventarse”. La
modernidad trae consigo la necesidad de la singularidad y de la origina-
lidad. Ante este panorama, y como contrapeso o complemento necesario
de este expresivismo radical, es necesario que el otro me reconozca, la
identidad s6lo puede afirmarse si hay un otro que acepta lo que soy. La
negacion de la identidad colectiva, en principio, por parte de los estados
nacionales incipientes generaba problemas con la democracia como mo-
delo politico. Es necesario que exista un minimo de identidad nacional
para que las discusiones y el consenso tengan sentido. Es asi que cobra
relevancia el discurso por la identidad nacional y el reconocimiento del
otro. La identidad personal debe tener en cuenta este aspecto y, como
seflalamos también en la introduccién, la Ley Nacional de Educaci6on
es muy insistente en esto, es importante que el sistema educativo pro-
mueva el reconocimiento por los otros, y que se estimule el sentimiento
de pertenencia a la nacién y grupo étnico. Pero sin pensar la identidad
individual no puede pensarse la colectiva, porque se retroalimentan. Las
dos caras de la cuestién deben trabajarse porque “existe [...] un juego
reciproco entre la identidad en los dos planos. La pertenencia al grupo
proporciona retazos importantes de la identidad de los individuos y, al
mismo tiempo, cuando hay suficientes individuos que se identifican de
modo muy sélido con un grupo, éste adquiere una identidad colectiva
a la que subyace una accién comtn en la historia” [Taylor, 1996: 15]. La
identidad colectiva es necesaria para que exista un pueblo soberano. Es
asi que trabajar la identidad personal de cada alumno nos permitié ver
en qué estado se encuentra la identidad grupal de la que se habla en la
ley, nos dejé entrever que para los alumnos, el otro no juega un rol en
la definicién de su propia identidad.

Finalmente, estas apreciaciones respecto del interjuego entre identidad
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individual e identidad colectiva abren las puertas para el tratamiento del
siguiente tema consignado en el programa de la asignatura: el caso de
la restitucién de la identidad de los nietos apropiados durante la dltima
dictadura militar argentina. Notamos que la problematizacién de la con-
cepcién esencialista de la identidad desde el punto de vista narrativista
cobra una relevancia fundamental a la hora de pensar qué movimientos se
dan el proceso de restitucién de identidad. Si bien un andlisis exhaustivo
de esta temdtica serd parte de un futuro trabajo, en esta oportunidad vale
indicar como resultado o consecuencia del trabajo aqui presentado que, a
la hora de analizar el tépico de la restituciéon de identidad, los estudiantes
efectivamente han logrado problematizar aquella concepcién esencialista
(que para el caso de los nietos restituidos cobraba la forma de expresiones
como “En definitiva siempre fue Juan porque su ADN no cambid, s6lo que

sl

no lo sabia”) e incluir en el andlisis la dimensién colectiva y el lugar que
eso tiene para la constitucién de cada uno/a de nosotros (con expresiones
del tipo “Entonces ahora tiene que crear vinculos con su verdadera familia
y seguramente eso le dé un nuevo pasado desde donde armar su identi-
dad”). En definitiva, entendemos que ese tipo de reflexiones y de modifi-
caciones con respecto a sus posiciones iniciales sobre el tema no podrian
haber tenido lugar sin un trabajo previo de clarificacién y critica de las

concepciones de identidad, vale decir, de la pregunta por ;Quién soy?
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Anexo 1: Esquema Esencialismo - Narrativismo — Escepticismo

Esencialismo

Narrativismo

Posicién escéptica

La identidad se trata de que
uno encuentre aquello que
lo defina de modo verdade-
ro y definitivo, aquello que
hace que uno sea lo que

es y no otra cosa, algo que
se mantiene sin cambiar
mientras que todo el resto
puede modificarse; como si
tuviésemos todos nosotros
una esencia definitoria de lo
que somos, de manera que
detrés de todo lo acciden-
tal (gustos, color de pelo,
ropas, costumbres) hay una
esencia que define aquello
que somos. Uno siempre

es el mismo; hay algo que
permanece y que define la
identidad.

Somos como un texto y
nos escribimos todo el
tiempo. Somos el relato
que vamos construyendo
de nosotros mismos y
detrds de ese relato no hay
una esencia, hay interpre-
tacion. Lo que hay es texto,
palabra, son los distintos
cambios o reinvenciones
que hacemos de nosotros
mismos en funcién de
nuestra relacién con el
otro. El otro es alguien con
el que siempre se puede
conversar y que trae in-
formacién nueva para que
uno se reinvente.

Somos un flujo cons-
tantemente cambiante
de sensaciones o
sentimientos. Por lo
tanto no es posible
establecer un ntcleo
constante, algo esen-
cial que no cambie y
permanezca a lo largo
de las variaciones. El
concepto de identidad
se vuelve entonces
problematico. No
aparece una referencia
necesaria a un otro en
la constitucién de la
propia identidad.

La identidad tiene valor si
encontramos esa esencia,
o0 sea, si sabemos quiénes
somos y para qué estamos.

Nunca somos lo mismo; o,
somos siempre lo mis-

mo, que va siendo otro;

al mismo tiempo somos
los mismos pero otros. La
identidad tiene valor en
cuanto va surgiendo de esa
construccién dindmica.

Anexo II: Mito de Narciso (adaptacion literaria)

Habia una vez un nifio muy guapo, llamado Narciso. Sus padres te-

nian tantas ganas de tener a su bebé que desde el dia que nacié le decian
constantemente lo guapo que era. Y era verdad, Narciso era un nifio bonito
y resplandeciente. Tanto le dijeron su padres lo guapo y lo listo que era
que el nifio acabé por creérselo demasiado y se convirtié en un vanidoso
presumido. Entonces empez6 a dejar de jugar con los demds nifios porque
no eran tan guapos como él.
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Narciso pasaba las tardes solo. Después del colegio se iba a un es-
tanque del bosque a mirarse en el agua porque en aquella época no habfa
espejos. Se agachaba a la orilla del estanque y se quedaba horas pasmado
mirando su reflejo en el agua cristalina —qué guapo soy-, decia Narciso.
Y los demds también pensaban que Narciso era muy, muy guapo. Una
tarde una ninfa del bosque llamada Eco se acercé por alli y se encontré
a Narciso mirdndose en el agua.

—Qué guapo eres, jquieres jugar conmigo? —le dijo Eco a Narciso. Pero
Narciso no queria jugar con nadie. Solo querfa mirarse a si mismo. Asi que
eché a la ninfa Eco del estanque con muy malos modo.

Eco se alejo hasta su cueva desde donde podia ver al presumido
Narciso en el estanque. Y entonces se le ocurrié un ingenioso truco para
jugar con Narciso sin que €l se diera cuenta. Cada vez que Narciso se de-
cia a sf mismo —qué guapo soy—, Eco repetia —oy, oy—. Y si Narciso decia
—guapo- Eco repetia —apo, apo-.

Este eco confundié a Narciso y pensé que era el agua quien repetia
sus palabras. Asi que se agaché un poco mds para ver quién le estaba
hablando y cayé al agua. En el lugar donde Narciso cayé al agua nacié
una hermosa flor que lleva su nombre para que todo el mundo pudiera
contemplar su belleza.

Adaptacién de Laura Vélez
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Programa de intervencion pedagogica con tablets
para promover habilidades predictoras de la lectura
en Jardin de Infantes

Maria Elsa Porta

Instituto de Lingtiistica, UNCUYO - CONICET

El propdsito de esta ponencia es compartir los resultados de un
estudio de investigacién que examiné los efectos de un programa
de enriquecimiento del vocabulario y la conciencia fonolégica mediante el
uso de tablets. 130 nifios de Jardin de Infantes pertenecientes a escuelas
en sectores desfavorecidos en Mendoza, Argentina fueron asignados a una
de tres condiciones: (a) intervenciéon pedagégica en conciencia fonolégica
(segmentacion de sonidos, identificaciéon de sonidos en posicion inicial en
palabras, y asociacién de letras y sonidos), (b) intervencién pedagégica en
conciencia fonolégica y vocabulario con empleo de tablets (ensefianza de
vocabulario académico de manera sistemdtica, explicita, e intencional y
andlisis de palabras compuestas y derivadas), (c) grupo de comparacion.
El contenido de los programas de intervencién fue presentado a través de
actividades lidicas (juegos, rimas, canciones) y cuentos. Antes y después
del periodo de intervencién pedagdgica (22 lecciones durante tres meses),
la competencia de los participantes fue evaluada en vocabulario, recono-
cimiento de letras y lectura de palabras, conciencia fonolégica, conciencia
morfolégica, y comprension de escucha. Los resultados indican que los
participantes se beneficiaron de los programas de intervencién, en par-
ticular cuando incluy6 la combinacién de entrenamiento en conciencia
fonolégica y vocabulario (aprendizaje de palabras nuevas + andlisis de
palabras compuestas y derivadas). Los nifios que participaron en esta
intervencién demostraron un crecimiento significativamente mayor en
vocabulario que los nifios en el grupo de comparacién. Los resultados
de este estudio tienen implicaciones importantes para docentes de nivel
inicial y para terapistas del lenguaje.
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En Argentina, desde 1999 el mayor porcentaje de repitencia escolar
se registra en primer grado de la Educacién General Bésica, etapa en la
que se espera que la mayoria de los escolares aprendan a leer. Asimismo,
en cada sala de primer grado, un porcentaje de nifios evidencia dificul-
tades de distinta importancia en esta adquisicién bdsica. Este retraso
escolar temprano se encuentra asociado a diferencias socioculturales y
lingiifsticas que se manifiestan en la lectura y la escritura (Borzone et al.
2005; Dickinson, 2001; Porta & Difabio 2012). Tres estudios describen estas
diferencias lingiiisticas observadas en nuestro idioma e intentan explicar
dénde se originan. En Chile, Mufioz (2002) informé que solo un 14% de
los nifios evaluados al comenzar primer grado presentaron el nivel de ha-
bilidades prelectoras necesario para aprender a leer. Otro estudio llevado
a cabo con nifios espafioles demostré que al menos un 30% de los nifios
evaluados no presentan el minimo de habilidades lingiiisticas necesarias
para el aprendizaje de la lectura en comparacién con el nivel adquirido en
habilidades visuo—espaciales (Ferndndez at al, 2002). Esta asimetria estaba
relacionada con la prevalencia de estrategias pedagégicas empleadas en
jardin de infantes dirigidas a desarrollar habilidades visuo-espaciales en
comparacién con aquellas dirigidas a desarrollar habilidades lingiiisticas
(Ferndndez et al, 2002). Un tercer estudio realizado en nuestro pais in-
daga en las diferencias lingiiisticas observadas en nifios provenientes de
distintos niveles socioeconémicos: Borzone y sus coautoras evaluaron el
nivel de lenguaje oral y el nivel de habilidades bdsicas necesarias para la
adquisicion de la lectura en nifios provenientes de diferentes sectores so-
cio—econ6micos. Las autoras encontraron que los nifios que se desarrollan
en niveles socio—econémicos mds desfavorecidos presentaron respuestas
menos avanzadas en las pruebas de conciencia fonolégica, conocimiento
del nombre y de la letra y conocimiento de correspondencias entre el so-
nido y las letras que aquellos nifios que provenian de sectores econémicos
mads favorecidos. Las autoras concluyeron que las diferencias observadas
estaban relacionadas al ambiente literario familiar en el que crecian los
ninos (Borzone, et al. 2005).

Asimismo, en un estudio comparativo que llevamos a cabo en escue-
las de nuestra provincia encontramos que el nivel de vocabulario receptivo
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que presentan nifios de escuelas urbano-marginales es significativamente
inferior al que presentan nifios de escuelas urbanas (Canales & Porta,
2016). En el mismo sentido estudios desarrollados en otros paises indican
que nifios de nivel socioeconémico bajo conocen dos veces menos pala-
bras que sus pares provenientes de sectores mds favorecidos. Este desfasaje
emerge tempranamente en la vida de los ninos y se profundiza a través
de los anos (Biemiller, 2010).

Por lo tanto, si consideramos que hay nifios que presentan un de-
sarrollo minimo de habilidades precursoras de la lecto—escritura como la
conciencia fonoldgica, el conocimiento del nombre y sonido de las letras y
del vocabulario y que ellas tendrdn un impacto sobre la identificacion de
palabras escritas, la comprensién del principio alfabético y la comprensién
lectora respectivamente, entonces estariamos en condicién de decir que
dichos nifios se encuentran en una situacién de riesgo pre-lector.

Si las dificultades lingiifsticas observadas no son abordadas oportu-
namente desalientan el aprendizaje de la lectura, se exacerban durante la
escolaridad y tienen un impacto negativo en el vocabulario, comprensién
lectora y logro académico (Paris & Oka, 1986). Por el contrario, la inter-
vencién temprana previene futuras dificultades en la lectura (Foorman, et
al, 2016; Scarborough, 2001; Snow, Burns &Griffin, 1998).

Por ello el objetivo del presente trabajo es disefiar una estrategia
pedagodgica para promover el desarrollo de habilidades lingiiisticas precur-
soras de la lectura (conciencia fonolégica, segmentacién fonémica, vocabu-
lario, nombre y sonido de las letras). La hipétesis es que el programa de
intervenciéon promoverd la conciencia fonolégica y el vocabulario. El grupo
que reciba el programa combinado (conciencia + vocabulario) presentard
un nivel de vocabulario superior que el grupo que recibié el programa en
conciencia fonolégica tinicamente.

Metodologia
Para evaluar la hipétesis se empleé un disefio cuasi—experimental de

tipo pre-post de comparacion entre grupos. Los participantes fueron asig-
nados a una de tres condiciones: (a) intervencion pedagégica en conciencia
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fonoldgica (segmentacién de sonidos, identificacién de sonidos en posi-
cién inicial en palabras, y asociacién de letras y sonidos), (b) intervencion
pedagégica en conciencia fonoldgica y vocabulario con empleo de tablets
(ensefianza de vocabulario académico de manera sistemdtica, explicita,
e intencional y andlisis de palabras compuestas y derivadas), (c) grupo
de comparacion. Los programas de intervencién fueron impartidos por
las docentes. El programa de intervencién en conciencia fonolégica es-
tuvo dirigido a desarrollar tres habilidades: la segmentacién fonémica,
identificaciéon de sonido inicial y el conocimiento del nombre y sonidos
de las letras. El programa de promocién de vocabulario consistié en la
ensefianza explicita de vocabulario académico general, palabras funcio-
nales y el desarrollo de la conciencia morfolégica.

Participantes

Se evaluaron 130 escolares de 6 salas de Jardin de Infantes de es-
cuelas urbano-marginales de nuestra provincia (96% de familias de NSE
bajo y 80% con nivel académico familiar bajo).

Mediciones

Se obtuvieron mediciones de las siguientes variables: conciencia
fonolégica, vocabulario en contexto, vocabulario fuera de contexto y
vocabulario evaluado mediante una prueba estandarizada.

Procedimientos

El estudio se desarroll6 en tres etapas. Una etapa de evaluacién
pre—intervencion a comienzos del afio lectivo con una duracién de un
mes donde se evalué la totalidad de los nifios participantes. Una etapa
de intervencién propiamente dicha, con una duracién de tres meses. Una
etapa de evaluacién post-intervencién inmediata dirigida a evaluar los
efectos inmediatos del programa.
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Resultados

Para evaluar la hipétesis se efectuaron tres andlisis de varianzas, uno
para evaluar el efecto de la intervencién en cada variable dependiente:
vocabulario en contexto, vocabulario fuera de contexto y vocabulario eva-
luado mediante una prueba estandarizada.

El grupo que recibié el programa de intervencién combinado (con-
ciencia fonoldgica + vocabulario) fue el tnico que evidencié un incremento
sistemdtico del vocabulario en contexto desde la toma pre-intervencion
(M=8.9, SE=0.4) a la toma post-intervencién inmediata (M=10.6, SE = 0.4;
t (212) =6.5, p <0.0000).

De la misma manera, respecto del vocabulario de palabras deriva-
das (fuera de contexto), el grupo que recibié la intervencién combinada
fue el dnico que increment6 de manera positiva significativa el nivel de
vocabulario entre la toma pre-intervencién (M=10.2, SE = 0.3) y la toma
realizada luego de haber recibido la intervencién (M=11.4, SE=0.3; t (203)
=3, p =0.001).

Finalmente, el grupo de escolares que recibi6 el programa de inter-
vencién combinada con empleo de tecnologia fue el tinico que evidenci6
un incremento significativo de su nivel de vocabulario entre la toma pre—
intervencién (M=100.5,SE = 2.2) y la toma post-intervencién intervencién
inmediata (M=107.7, SE = 2.2 ; t (223)= 3.3, p = 0.002).

Conclusiones

Este estudio posee una visién unica de los efectos de la ensefianza
directa sobre el desarrollo de habilidades lingiiisticas. Los resultados desta-
can la importancia de la ensefianza explicita de la CF y del vocabulario en
nifios de Jardin de Infantes de sectores menos favorecidos. Los resultados
sugieren que todos los escolares se beneficiaron de la ensefianza explicita
e intencional de vocabulario. Los hallazgos presentan implicancias tedricas
sobre un modelo comprehensivo de desarrollo de la lectura asi como tam-
bién en la evaluacion de habilidades lingiiisticas en escolares pequefios.
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