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De vinculaciones e incomp/ez‘udes

sobre filosofz’a “y” educacion

A MANERA DE PROLOGO

RENATO HUARTE CUELLAR

scribir sobre el vinculo entre filosofia y educacién puede cobrar

varias formas y recorrer varios caminos. Sin embargo, ipara qué

escribir sobre esta relacién? Permitaseme explicar dos maneras
que han sido habituales para pensar la relacion entre estas dos palabras,
“filosotia” y “educacién”.

Cualquiera que quiera aproximarse a ellas ha de notar que, si bien a
la primera se le tiene un cierto temor, a la segunda se le usa de manera
muy cotidiana y casi que se le encuentra siendo usada por cualquiera
para referirse a una pluralidad de fenémenos. Mientras que la filosofia
es un “campo” o “drea” de especialistas, revestida de un halo de cierta
santidad académica o velo de intelectualidad, la educacién parece algo
que todo ser humano realiza y que, a lo largo del siglo xx se popu-
larizé como cualquier-cosa-que-se-haga-en-la-escuela. Asi, ministros
de educacién han llenado sus discursos de lugares comunes como “Es
necesario invertir en educacién” o “El futuro de nuestras sociedades estd
en la educacién.” Por esa frase, ademds de pensar que todo fenémeno
educativo se circunscribe a los dmbitos escolares, ya bastante caducos
en la mayoria de los paises, dejan poco espacio para su reflexién. De
eso se tratan los “lugares comunes” de la retérica, de palabras o frases
“que todos conocemos”, “que son del dominio popular”o cualquier otra
en este tono.
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Parece que reunir ambas palabras, filosofia y educacién, permite
justamente una via doble. Por un lado, permitiria poder pensar, repen-
sar, reinstalar cualquier cosa que llamemos educacién. Por otra, ese tan
necesario contacto con seres humanos y sus circunstancias concretas le
permitiria a la filosofia no cobrar vuelos tan altos que “perdieran piso”y
se volvieran reflexiones que no tengan un vinculo con el aqui'y el ahora.

En ese sentido, conviene preguntarnos ¢;qué es un libro, un curso,
“el” drea de filosofia de la educacién? Si partimos de que la filosofia se
aplica a cualquier fenémeno, entonces queda claro que se puede tener
filosofia del derecho, filosofia del deporte y filosofia de la educacién,
s6lo por mencionar algunos ejemplos. Ya sea como un drea fundamental
o inclusive, como sustentan N. Abbagnano y A. Visalberghi,' la filosofia
dela educacién es el antecedente de la pedagogia. ;En qué sentido? Los
autores italianos entenderdn que la pedagogia deviene tal bdsicamente
a finales del siglo xv111 europeo cuando no basté el enorme cimulo de
reflexiones filoséficas en torno al fenémeno “educacién”. De esta ma-
nera, aunque ni Platén ni Aristételes, por citar a dos cldsicos, llamaran
a cuestionamientos sobre “educacién” propiamente “filosofia de la edu-
cacién”, habia una puesta en tensién de lo que individual y socialmente,
implicaban las ideas, todas ellas cuestionables, en torno a los agentes,
espacios, perspectivas, etc. de la “educacién”de su momento o de épocas
previas. Asi, cuando no basté la filosofia, dicen los autores italianos, la
pedagogia eché mano de otras disciplinas que la ayudaron a “entender”,
aunque también “cuestionar”, la educacién en cada momento y lugar.

Si por esto se entiende filosofia de la educacién, el camino es mds
seguro y certero, ya que todo filésofo, al menos de manera implicita,
define lo que entiende por filosofia, con todos sus matices. Asi, no hay
una univocidad en lo filoséfico, pero tampoco asi en la forma de enten-
der la relacién entre filosofia y su camino de reflexién, puesta en duda,
critica hacia, en este caso, “lo educativo”.

1 N.Abbagnano y A. Visalberghi. Historia de la pedagogia. México, Fondo
de Cultura Econémica, 1964. p. 15.
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Sin embargo, seri el siglo xx, tal vez desde el siglo x1x, quien ten-
drd una pretensién tal vez distinta. Es el siglo xx occidental quien
busca esta “departamentalizacién” de la filosofia en dreas o campos mds
o menos definidos. Asi, se entiende la filosofia como una disciplina,
eminentemente racional, que tiene “objetos de estudio”. Asi la filosofia
“de” a educacién podria entenderse como la aplicacién de una visién
de lo que la filosofia sea capaz de hacer a un “objeto de estudio”. No se
puede generalizar este campo. Sin embargo, asi se ve a la filosofia de la
educacién o bien como un drea cercana o subyacente a la filosofia de
la cultura, como en el caso de las escuelas de Marburgo? o las demds
escuelas neokantianas.

De manera concisa, en tierras americanas, sin dejar de lado tradicio-
nes pragmatistas o empiricas de latitudes mds nortefias, me parece que
la pluralidad de voces y tradiciones® en lo que puede llamarse América
Latina eminentemente llegarin ideas de “filosofia de la educacién’, a
partir de corrientes europeas. Sin embargo, esto no necesariamente se
ha dado de manera tan directa, pura o pristina si alguien tuviera esta
pretension.

A manera de ejemplo de esta discusién en tierras mexicanas.* Pre-
sentamos brevemente tres casos que se enfrentan no por otra forma
de enfrentar “filosofia” con “educacién”. En todos los casos, en vez de
proponer filosofia “de”la educacidn, se optard por filosofia “y” educacién
de tres: Fernando Salmerén, Joaquim Xirau y Maria Zambrano.

El filésofo veracruzano propone una forma determinada de vinculo
filosofia - educacién en donde deben esclarecerse las condiciones filo-

2 Cfr. Pablo Natorp, Propedéutica filosdfica. Kant y la Escuela de Marbur-
go. Curso de Pedagogia Social. 2* ed. Prél. de Francisco Larroyo. México,
Porraa, 1987.

3 Cfr Renato Huarte Cuéllar (coord.), Las tradiciones de filosofia de la edu-
cacion. México, Facultad de Filosofia y Letras — unam, 2018. Disponible
en el URL: http://ru.ffyl.unam.mx/handle/10391/7493

4 Puede verse esta discusion en Renato Huarte Cuéllar. “La filosofia de
la educacién en México: una perspectiva’ en J. A. Severino y O. M.
Marcondes (Orgs.). Filosofia da Educagio na América Latina: aproximagaes,
perspectivas, didlogos. Sio Paulo, Brasil, Cartago, 2019. pp. 41-69.

1



T0picos de filosofia y educacion para el siglo XXI

soficas para llevar a cabo una forma de pensar para poder analizar las
palabras, objeto de la filosofia misma. De esta manera, la filosofia se
vinculard con la educacién a partir de la determinacién del término
“educacién” teniendo como bases herramientas conceptuales, mismas
que la filosofia ha sido capaz de pulir y determinar. Si bien el filésofo
mexicano titula el ensayo “El anilisis filoséfico y la educaciéon™, muy
pronto da cuenta de la forma filoséfica de pasar de palabras a enuncia-
dos y, de esta manera 16gica poder establecer una “filosofia analitica de
la educacién™. Si seguimos estos principios, no cualquiera podria hacer
filosofia de la educacién. Sélo quienes tengan dicho tinglado de arti-
culaciones teérico-conceptuales podra determinar qué es “educacién’y
esclarecer su objeto de estudio. Asi, me parece que su “filosofia y edu-
cacién” es mds bien una “filosofia de la educacién”. La postura es clara
y Salmerén buscaba que esta manera de aproximacion a la educacién
tuviera esta claridad conceptual.

Por otro lado y desde perspectivas muy distintas, autores refu-
giados espafioles llegados a tierras mexicanas tras el exilio provocado
por la Guerra Civil Espafiola, tendrdn posturas distintas. Como se ha
anunciado, en el caso de Joaquim Xirau, autor cataldn llegado a tierras
mexicanas al igual que otros colegas. Profesor de filosofia y pedagogia
ya en la Espafa republicana, escribird, también inspirado en las mira-
das fenomenolégicas de comienzos del siglo xx, mds bien entenderd
en su obra en catalin “Filosofia i educaci6™ la relacién que existe en el
la relacién amorosa entre los seres como un fenémeno. La filosofia no
puede “imponerse” a un objeto que, fenoménicamente, no existe. E1 “y”
que vincula serfa una forma en donde tanto filosofia como educacién

5  Fernando Salmerén. “El andlisis filoséfico y la educacion” en Filosofia y

educacion. México, E1 Colegio de México, 2000. pp. 333-351.

Ibidem. p.335.

7 Joaquin Xirau “Filosofia i educaci6” en Obras completas. Madrid, Anthro-
pos, Fundacién Caja de Madrid, 1998. Vol. 11. pp. 376-380. Hay traduc-
cién al castellano como anexo a la tesis de Carmina Galicia Fuentes. Fi-
losofia y educacion en Joaquin Xirau. Tesis para obtener el titulo de Lic. en
Pedagogia. Facultad de Filosofia y Letras, unam, 2010. pp. 85-89

(o)}
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tienen una posibilidad que cobra sentido a partir de cémo se explicite
el fenémeno.

Por su lado, la autora malaguefia en la reunién de manuscritos,
Filosofia y educacion®, retoma muchas de las ideas presentes en su obra
completa para describir el principio de lo que nos determina como
humanos, no como algo determinado por nacionalidades sino desde
el “exilio”, asi como tampoco desde una “razén 16gica”, sino desde una
razén poética que puede dotar de sentido al ser humano. Ese proceso
es la via para la educacién. La filosofia, alejada de la poesia, de la ret6-
rica, “depurada” de todos los elementos no deseables del lenguaje, no
permiten dar cuenta de el verdadero humanismo.

Como hemos podido advertir hay aproximaciones diversas a la fi-
losofia y a eso que llamamos “educacién”. Pero, sa qué viene todo esto
en un libro como el que el lector tiene en sus manos? Por un lado, es
importante reconocer el esfuerzo de toda obra colectiva. En ese sentido
este hecho colectivo incluye voces latinoamericanas. Eso es muy impor-
tante, sobre todo en épocas en donde parece que toda actividad acadé-
mica pretende insertarse en asuntos aparentemente universales. Incluso,
las aproximaciones que se hagan desde la regién latinoamericana sobre
abordajes filoséficos de otras latitudes, siempre estarin permeados por
el contexto de quien escribe, su interpretacién y su actualizacién. De
esta manera y como podra confirmar el lector, cada uno de los capitulos
de este libro colectivo es un posicionamiento sincero de experiencias
educativas concretas o bien un planteamiento general sobre algin tema
de manera sincera. La pretension latinoamericana no es menor.

Por otro lado, debe también resaltarse de todo el titulo de la obra
colectiva la mds pequefia pero tal vez mds significativa palabra, por lo
que se ha procurado mostrar lineas arriba. En todo el sentido de las
especificaciones de la palabra “y”, esta es una obra en donde se vincula,
se articula, se propone en didlogo.

¢Qué tenemos, entonces, en esta obra? Un esfuerzo colectivo regio-
nal que, segiin podra leerse, busca dar cuenta de reflexiones que suceden

8  Cfr. Maria Zambrano. Filosofia y educacion. Madrid, Agora, 2007.
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en una regién poco visibilizada. Incluso entre los propios paises de la
regién, se desconoce qué se hace, qué se reflexiona, qué se critica, qué
posturas se toman. Por otro lado, el tono de esta obra trata de vincular
filosofia “y” educacién, filosofia con la educacién. En este sentido, no
se entiende filosofia de una Gnica manera. No se busca una obra siste-
mitica con la pretension de cubrir una “parcela de la realidad” llamada
educacion como si fuera esto posible. Tampoco entiende la educacién
en un solo sentido. En sociedades como las nuestras que entienden
“educacién” como un sinénimo automdtico de “escuela” es importante
abrir la posibilidad de pensarlo de otra manera. En este esfuerzo por
nombrar distintas experiencias con la palabra “educacién” se busca vin-
cular aquello que tal vez no se habia pensado como educativo o no se
habia visto de tal manera que brindara luz para entenderla, cuestionarla,
replicarla o cualquier otra actividad, siempre en diilogo.

Asi, se puede leer esta obra capitulo por capitulo o bien en su to-
talidad, aunque no necesariamente busque ser leido en orden. De esta
manera vincular filosofia “y” educacién es un homenaje al pensamiento
de esta region, siempre mestizo, no como incompletud, sino como caba-
lidad de sentido. Dejar siempre abierto el pensamiento, el senti-pensar
de las lenguas amerindias, a conectarse con el lector es disposicién de
didlogo. Esa incompletud es la espera a que quien sea que esté leyendo
estas lineas (y también quienes no y se hayan saltado este “prélogo”)
puedan interactuar con lo escrito por los autores. Aun en el caso en que
se lea todo el libro, esta incompletud no quedara resuelta. Un nuevo lec-
tor o lectora tendra la oportunidad de volver a leerlo, e incluso fenome-
nolégicamente, atin el mismo lector, al realizar una nueva aproximacion,
realizard una lectura otra.

No me resta mas que felicitar a todos quienes fueron parte de este
libro, a cada uno de los autores de los capitulos y al equipo de trabajo
editorial e institucional, técnico y de cualquier otra naturaleza, por hacer
posible este didlogo. Dependerd de cada uno de los que, por azar o por
co-incidencia, tengan este libro en sus manos lo que podra hacer con su
contenido. En cualquiera de las posibilidades, jbuen viaje!

14



dpormcio’n de la fz'losofz’a a la educacion:
la propuesta de filosofia para nifios

TOMAS MIRANDA ALONSO

1. Filosofia para aprender a pensar, pensar para vivir mejor

os seres humanos necesitamos conocer la realidad en que nos

encontramos para poder orientarnos en ella y transformarla

y, de este modo, poder vivir mejor, poder vivir como huma-
nos. No podemos dejar de hacernos preguntas que surgen de nuestro
asombro frente a lo que nos es desconocido, preguntas que disparan
los mecanismos que conducen a la investigacién. Pero ademds del
conocer, que nos permite alcanzar verdades empiricas, como las que
nos proporcionan las ciencias, necesitamos pensar, es decir, buscar y
dar sentido a nuestra experiencia. Pero conocer y pensar no son dos
actividades antagénicas, pues el ejercicio de la razén pensante, como
dice Hannah Arendt, que no cesa de hacer preguntas que carecen de
respuestas capaces de tranquilizar nuestra ansia de saber, es condi-
cién necesaria a priori del conocer: «Es mds que probable que si los
hombres perdiesen alguna vez el ansia de significado que llamamos
pensar y dejasen de plantear preguntas sin respuesta, no sélo dejarian
de ser capaces de crear esos objetos-pensamiento llamados obras de
arte, sino que tampoco podrian plantear todas las preguntas sin res-
puesta en las que se apoya toda civilizacién. En este sentido la razén

15
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es la condicion a priori de la cognicién».! No podemos, utilizando la
terminologia de la autora, conocer sin pensar, o, dicho de otro modo,
el pensamiento, la actividad filoséfica, es condicién necesaria del co-
nocer, incluido el conocimiento cientifico.

Uno de los objetivos mds importante de la educacién es posibili-
tar el desarrollo de un pensamiento complejo, es decir, de un pensa-
miento capaz de pensar la complejidad de la realidad en que vivimos,
un pensamiento que ha de tener en cuenta las distintas perspectivas
desde las que se nos da el mundo, un pensamiento, en suma, multi-
dimensional. Uno de los fines primordiales de la educacién es, pues,
aprender a pensar bien, a pensar por uno mismo, aprender a construir
un pensamiento ordenado, cuidadoso, que tenga en cuenta distintos
puntos de vista, abierto a la critica de los demds, un pensamiento que
se contraste en la accion. La tarea principal de la educacién consiste
en ayudar a los nifios y adolescentes y, en ultima instancia, a todas las
personas, a ser mds reflexivos, mds juiciosos, mds criticos y capaces de
pensar por si mismos. Y cuando la reflexién se abre a problemas de
caricter existencial, que hacen referencia al sentido de la vida, a pro-
blemas morales, a valoraciones estéticas, o cuando se reflexiona sobre
el propio pensamiento y el conocimiento, entonces estamos hablando
de una reflexion filosdfica. Un pensamiento o una educaciéon que ex-
cluyan esta dimensién filoséfica no pueden ser ni un pensamiento ni
una educacién en libertad.

Una de las razones aducidas con frecuencia para defender la
presencia de la filosofia en el curriculo es su importante funcién en
la formacién de pensadores criticos, capaces de vivir en libertad en
sociedades democriticas. La uNEsco publicé en 2007 un informe
sobre la situacién de la ensefianza de la filosofia en el mundo. El
informe pretende promover dicha ensefianza porque considera que
la filosofia es una escuela de libertad: «;Qué puede ser la ensefianza
de la filosofia, sino la de la libertad y de la razén critica? En efecto,

1 Arendt, H.: La vida del espiritu. Madrid: Centro de estudios constitucionales,
1984, p.80.
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la filosofia implica el ejercicio de la libertad gracias a la reflexién. Se
trata, por ende, de juzgar sobre la base de la razén y no de expresar
meras opiniones, no solo de saber sino también de comprender el
sentido y los principios del saber, de actuar para desarrollar el sentido
critico, baluarte por excelencia contra toda forma de pasién doctrina-
ria».” La UNEsco reconoce que la filosofia es una “escuela de libertad”
porque no sélo se ocupa de esclarecer conceptos fundamentales como
la justicia, la dignidad y la libertad, sino que ademds capacita para
pensar criticamente y emitir juicios con independencia, incrementa
la capacidad critica para entender el mundo y cuestionar el mudo
en que vivimos y fomenta la reflexién sobre los valores y los princi-
pios; puede verse también en la filosofia una escuela de solidaridad
humana y una base para un mejor entendimiento y respeto mutuos,
que faciliten el didlogo entre civilizaciones. La ensefianza de la filo-
sofia contribuye a la formacién de ciudadanos libres, pues alienta a
forjarse una opinién propia, a confrontar todo tipo de argumentos,
a respetar el punto de vista de los demads, y a someterse Ginicamente a
la autoridad de la razén. En otras palabras, la ensefianza de la filo-
soffa es sumamente importante para entender las diferentes visiones
del mundo y los fundamentos filoséficos de los derechos humanos, y
contribuye a desarrollar la capacidad de las personas para ejercer una
verdadera libertad de pensamiento y liberarse de los dogmas y de la
“sabiduria” que se presenta como incuestionable. Fomenta asimismo
la capacidad de cada ser humano para formar un juicio respecto de su
propia situacién, lo cual estd por fuerza vinculado a la posibilidad de
formular apreciaciones y criticas y elegir entre la accién y la inaccién.?

La uNEsco reconoce también que el ejercicio de la filosofia es un
derecho de todo ser humano y que su practica debe ser implantada
donde no exista y mantenida y ampliada donde exista. Este derecho lo

2 Matsuura, K.: “Prefacio”. aavv: La Filosofia, Una escuela de la libertad.
UNEsco, 2011, p. 1x.
3 Declaracién de Paris en favor de la filosofia (anexo 11). Informe del direc-

tor general de la UNEsco relativo a una estrategia intersectorial sobre la
filosofia. Paris, 28 de febrero de 2005 .
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tienen también los nifios, por lo que aconseja la practica de la filosofia
en la educacién de éstos, desde la educacién infantil y primaria. En la
Convencién sobre los Derechos del Nifio del 20 de noviembre de 1989
se reconoce al nifio como sujeto activo de derechos, capacitado, por
tanto, para ejercerlos. Los nifios y las nifias han de ser sujetos activos
de su propio proceso de maduracién y de aprendizaje, han de ser capa-
ces de tomar decisiones y de establecer didlogos razonados entre ellos
y con los adultos sobre aquellas cuestiones que les afectan. El nifio es
un ciudadano con derechos sociales y politicos, que ha de aprender a
ejercerlos en un proceso continuo. En el articulo 12 de la Convencién
se reconoce explicitamente el derecho que el nifio tiene a la partici-
pacioén, derecho que va unido a otros, que también son recogidos por
la Convencién: libertad de expresion, libertad de buscar informacién,
libertad de pensamiento, de conciencia y de religion, libertad de reu-
nién y de asociacién. El reconocimiento del derecho de participacién
del nifio cambia el modo de entender la relacién que se establece entre
éste y el adulto: ambos han de colaborar en la construccién de los es-
pacios de convivencia que les afectan, desde el respeto, el didlogo y la
escucha mutua. Se aprende a ser ciudadano ejerciendo la ciudadania.
Es participando como se aprende a participar. La escuela, por tanto,
ha de ser una comunidad en la que los nifios, junto con los adultos,
aprenden a construir espacios de convivencia y a responsabilizarse de
la construccién de los mismos.

La propuesta del proyecto educativo Filosofia para Nifios (FpN)
consiste, precisamente, en convertir el aula y la escuela misma en
una comunidad de investigadores en donde profesores y estudiantes
aprenden juntos a pensar a través del didlogo y realizando proyectos
cooperativos. El gran objetivo de Matthew Lipman, el creador del
proyecto, que conté con la ayuda inestimable de Ann M. Sharp, es
descubrir cémo la filosofia puede ayudar a una transformacién pro-
funda de la escuela en la medida en que ésta asuma como finalidad
principal no tanto ensefiar a aprender cuanto ensefiar a pensar. Las
sociedades democriticas actuales y la riapida expansién de la socie-
dad de la informacién y del conocimiento no necesitan sélo personas
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instruidas, sino personas capaces de pensar por si mismas. Las demo-
cracias no pueden funcionar sin ciudadanos reflexivos y razonables,
y, por ello, si queremos adultos que piensen, dice Lipman, debemos
educar nifios que piensen.

Para conseguir esto hay que facilitar que las grandes preguntas
de caricter filos6fico que los nifios se hacen desde los primeros afios
de su vida puedan ser tratadas por ellos en comunidad de didlogo. Se
trata, en definitiva, de que los nifios puedan dialogar sobre las pre-
guntas que se hacen y lo hagan con la metodologia de la comunidad
de investigacién

Para lograr este objetivo de aprender a pensar, la filosofia puede
desempefiar un papel inestimable si se la presenta de un modo ade-
cuado desde la educacién infantil y primaria. No se pretende que los
nifios aprendan el significado de unos conceptos filoséficos y estudien
algunas teorias filoséficas, de lo que se trata es de convertir el aula y
la escuela en una comunidad de investigacion en donde los nifios y el
profesor desarrollen un pensamiento cada vez mds complejo a través
de un didlogo de cardcter filoséfico. La adopcién de la metodologia
de la comunidad de investigacién e indagacién filoséfica en todas las
materias constituyen la propuesta especifica y diferenciada de un pro-
grama y de un proyecto educativo que tiene como objetivo ensefiar a
pensar, a sentir y a vivir de un modo riguroso, critico, creativo, solida-
rio y cuidadoso, lo que Lipman entiende por pensamiento complejo.

Lipman considera que hay una estrecha relacién entre la filosofia
y el desarrollo de un pensamiento critico, sobre todo si el didlogo filo-
sofico trata sobre cuestiones que interesan realmente a los participan-
tes en el mismo. Por ello, él considera que las narraciones, los relatos
y las novelas pueden facilitar el pensamiento y el didlogo en el grupo:

Nunca insistiremos lo bastante en que no hay nada que se encuentre
en la prictica de un pensamiento critico que no esté en una forma u
otra en la prictica de la filosofia, incluso teniendo en cuenta que una
gran parte de la filosofia no estd incluida en lo que venimos llamando
pensamiento critico. El profesorado haria bien en intentar entender
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la relacién entre ambas. En mi opinién, no hay mejor manera de im-
)
plicar al alumnado en un curso independiente de pensamiento critico
que convirtiéndolo en un curso de filosofia. No al modo tradicional
de la filosofia académica de la tradicién universitaria, sino a través de
)
filosofia narrativa que potencie el didlogo, la deliberacién y refuerce
)
el juicio y la comunidad”.*

A finales de los afios sesenta del siglo pasado Lipman escribe una
novela destinada a los nifios de doce afios para ayudarles a que ellos
mismos descubran las leyes mds elementales de la 16gica a partir de
indagaciones que surgen en contextos concretos de discusién propios
de las comunidades educativas de esta edad. Fue asi como surge E/
descubrimiento de Harry un relato en que unos escolares, acompafiados
por sus profesores, intentan dar sentido a sus experiencias por medio
de didlogos en los que se plantean aspectos de interés 16gico. Esta
novela fue acompanada por un manual destinado al profesorado, In-
vestigacion filosdfica, para ayudarle a introducirse en las cuestiones de
la tradicién filoséfica y proporcionarle ejercicios y pautas de discusién
filoséfica para trabajar la novela en el aula. En afios sucesivos Lipman
escribe el resto de novelas, que, acompafiadas cada una por un manual
de investigacién dirigido al profesorado, en cuya creacién colabora
Anne Sharp, constituyen un curriculo completo de FpN. Las novelas
van destinadas a nifios y nifias de diferentes edades, a partir de los
cuatro afios.’ Posteriormente han sido creados numerosos curriculos
en diferentes paises.

4 Lipman, M.: E/ lugar del pensamiento en la educacion. Barcelona: Octaedro,
2016, p.. 54y s.

5  Ediciones de la Torre (Madrid) ha editado en espafiol las novelas y ma-
nuales de investigacién del curriculo de Lipman-Sharp. Hospital de mu-
riecas (4-6 afos). Manual: Entendiendo mi mundo. Un relato que permite
una discusién sobre la propia identidad personal. Efffe (5-6 afios). Manual:
Relacionando nuestros pensamientos. Se centra en el conocimiento de uno
mismo y en la exploracién de los aspectos problematicos de la experiencia.
Kio y Guss (7-8 afos). Manual: Asombrindose ante el mundo. Su objetivo
es el de potenciar las destrezas de razonamiento en el descubrimiento del
mundo que nos rodea. Pixie (9-10 afios). Manual: En busca del sentido. In-
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FpN es un proyecto educativo que pretende convertir el aula en
un laboratorio de racionalidad, donde sus participantes aprenden de
un modo cooperativo a pensar, a sentir y a vivir de una manera ra-
zonable, buscando espacios de convivencia donde se respete la di-
versidad, pero donde sean posibles también unas relaciones justas.
Pero la racionalidad a la que se refiere Lipman no consiste solo en la
racionalidad cientifica o en la racionalidad instrumental, la cual tiene
mids que ver con la utilizacién de los medios necesarios para conseguir
determinados fines, que no se cuestionan. Se trata mas bien de una ra-
cionalidad que tiene en cuenta también los aspectos de la realidad que
no pueden ser entendidos solo con la precisién de la ciencia, como son
los que se refieren al sentido de la vida y de la accién del ser humano.
Muchas de las grandes preguntas que nos seguimos haciendo los seres
humanos no pueden ser respondidas exclusivamente con el método
cientifico, lo cual no impide que podamos pensar sobre ellas y propo-
ner respuestas razonables, susceptibles de ser discutidas criticamente.
A este tipo de racionalidad que incluye, pero no se identifica solo con
la racionalidad cientifica e instrumental, Lipman la denomina razo-
nabilidad. Una persona razonable es aquella que ha desarrollado un
pensamiento complejo, capaz de pensar la complejidad de la realidad,
un pensamiento también llamado pensamiento multidimensional.

2. Educacion del pensamiento multidimensional

La persona razonable es aquella que tiene conciencia de que la reali-
dad es compleja y que para conocerla necesita ejercitar un pensamien-

vestigacion sobre el lenguaje, sobre la construccién de relatos y de la propia
identidad. Nous (10 anos). Manual: Decidiendo qué hacemos. Continuacién
de Pixie, centrada en cuestiones éticas. E/ descubrimiento de Harry (11-12
afios). Manual: Investigacion filosdfica. Lisa (13-14 afos). Manual: Investi-
gacion ética. Aplicacion de las destrezas de razonamiento a la investigacién
y andlisis de la experiencia moral. Suki (15-16 afios). Manual: Escribir, como
y por qué. Investigacion estética. Mark (17-18 afos). Manual: Investigacion
social. Investigacion sobre cuestiones de filosofia social y politica.
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to abierto a la complejidad, un pensamiento no dogmatico, consciente
de su falibilidad y provisionalidad, construido en el didlogo con los
demds y abierto a sus criticas, un pensamiento que estd en constante
actitud de escucha. Se trata, dice Lipman, de un pensamiento que
toma en consideracién todas las alternativas y las coteja con la reali-
dad, en vez de buscar el argumento perfecto y definitivo: “Somos, en
el fondo, una comunidad deliberativa -lo que Karl Popper denominé
una “sociedad abierta”-, y por tanto es imposible que haya un punto
de vista tan favorecido y tan privilegiado que por si solo se consti-
tuya la Perspectiva Dominante, el “Ojo Divino” capaz de construir
el Argumento Perfecto. Nosotros nos decantamos por la posicion
antes descrita, es decir, que la objetivad es polimérfica, en donde cada
perspectiva sirve para corroborar, complementar o negar lo revelado
por otra perspectiva’. ®

El pensamiento multidimensional es a la vez un pensamiento cri-
tico, creativo y cuidadoso, dimensiones que no se pueden separar.

Un pensamiento es critico cuando se basa en criterios, cuando
es autocorrectivo y cuando es sensible al contexto. Su resultado son los
juicios, los buenos juicios.

Entre los criterios que se suelen tener en cuenta para establecer
la objetividad de nuestros juicios descriptivos, prescriptivos y evalua-
dores podemos distinguir los siguientes: estindares, leyes, estatutos,
reglas, principios, definiciones, ideales, propdsitos, pruebas, hallaz-
gos experimentales, métodos, programas, etc. Cuando tenemos que
elegir entre varios criterios, acudimos a los metacriterios, como, por
ejemplo, la coherencia, la relevancia, la fuerza... Pero esto no basta,
pues si queremos que nuestro pensamiento sea critico en un sentido
complejo, un pensamiento responsable y no meramente instrumen-
tal, debemos tener en cuenta otros criterios de un mayor grado de
generalidad, los megacriterios, entre los que se incluyen la verdad, la
bondad, la correccién, la belleza, el sentido. .. Se puede decir, pues, que

6  LIPMAN, M.: Pensamiento complejo y educacion. Madrid: Ed. De la Torre,
1997, p. 102.
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la verdad es el megacriterio de la dimensién critica del pensamiento
multidimensional.

Pero el cuestionamiento de nuestros juicios desde estos megacri-
terios no puede llevarse a cabo si no es en una comunidad de didlogo,
pues s6lo el punto de vista del otro es capaz de hacerme poner en tela
de juicio mis creencias y prejuicios mds profundos. Los buenos juicios
son también, por tanto, autocorrectivos. Siguiendo el modo de enten-
der de C.S. Peirce la investigacion cientifica, Lipman afirma que uno
de los objetivos muy importantes de la comunidad de investigacién
consiste en descubrir la debilidad de sus conclusiones y corregir lo que
es erréneo en sus procedimientos.

Los buenos juicios tienen que ser, también sensibles al contexto
y a las caracteristicas especiales de cada situacién en que se emiten.
Ello implica, entre otras cosas, el reconocimiento de circunstancias
especiales para considerar, por ejemplo, si un razonamiento concreto
en un determinado contexto es falaz o no, o para valorar la correccién
de una conducta en una situacién dada, o para entender el significado
de un discurso pronunciado en una circunstancia determinada. El
pensamiento critico es, por tanto, contrario a todas las formas de
estereotipos y al pensamiento prejuicioso.

El pensamiento multidimensional es también un pensamiento
creativo. Lipman considera que el pensamiento creativo es imaginati-
vo (desafiante, expresivo, apasionado...), holistico (autotrascendente,
unificado, coherente...), inventivo (experimental, original, inquisiti-
vo...) y generador (productivo, fecundo, estimulador, productor de
controversias...).Se podria decir que la busqueda del significado es
el megacriterio de la dimensidén creativa del pensamiento multidi-
mensional. El pensamiento creativo es expansivo, realiza conjeturas,
formula hipétesis e imagina, es cualitativo, prefiere el estilo narrativo.
Una de las caracteristicas mas importantes de la dimensién creativa
del pensamiento o de la racionalidad es la utilizacién de metdforas
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para pensar lo que queda mds distante de nuestra inmediata experien-
cia,y también son necesarias en la construccién de teorias cientificas.”
Silaverdad es el ideal regulativo del pensamiento critico, y el sig-
nificado lo es del pensamiento creativo, el valorlo es del pensamien-
to cuidadoso. El pensamiento cuidadoso detecta lo que realmente
merece la pena y se ocupa de ello, es un pensamiento valorativo, es
decir, un pensamiento que valora y cuida lo que tiene valor, es un
pensamiento apreciativo. Valorar supone apreciar y estimar, proceso
que no se debe confundir con el de evaluar, que equivale a tasar, cal-
cular. El pensamiento que valora lo que vale, lo que tiene valor, es un
pensamiento cuidadoso, el cual es, por ello, respetuoso con el valor
de la racionalidad, capaz de apreciar la belleza y de admirar la virtud,
protector de lo que merece la pena ser conservado, preocupado por
e implicado en el destino del mundo y de sus habitantes, y compasi-
vo, pues padece con quien sufre. Cuando pensamos cuidadosamente
prestamos atencién a lo que consideramos importante, a lo que estd a
nuestro cuidado. Al reconocer esta dimensién del pensamiento mul-
tidimensional, Lipman se opone a aquellos que establecen una linea
demarcatoria clara entre procesos cognitivos y procesos afectivos, para
quienes los sentimientos son estados psicolégicos que pueden prece-
der, acompafiar o seguirse de nuestras operaciones de pensamiento,
pero que no se confunden con éstos. Para Lipman, pensar consiste
en descubrir, inventar, conectar y tener experiencia de relaciones, y
sostiene que algunos sentimientos tienen funciones cognitivas, entre
ellos el cuidado. El pensamiento cuidadoso es, por tanto, un pensa-
miento ético, un pensamiento que nos lleva a actuar éticamente. La
indignacién que podemos sentir ante una injusticia flagrante es una
emocién que se basa en un juicio moral y nos conduce a actuar.

7 Eduardo de Bustos en su libro La metdfora: ensayos transdiciplinares (Ma-
drid: Fondo de Cultura Economica/UNED, 2000) analiza la presencia de la
metdfora en diferentes dmbitos del pensamiento, incluyendo también la misma
ciencia. El uso de las metdforas en el pensamiento filosdfico occidental es estudia-
do por G. Lakoff'y M. Johnson en Philosophy in the flesh (New York:Basic Books,
7999).
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El reconocimiento de la existencia de un pensamiento afectivo
nos lleva a superar la dicotomia que a veces se ha establecido entre
raz6én y emocion. Y, como dice Martha Nussbaum, hay que considerar
las emociones como una respuesta inteligente a la apreciacién del va-
lor, pero, del mismo modo que el pensamiento, las emociones pueden
y deben ser educadas: “Hay mucho en juego en la decisién de consi-
derar de esta forma las emociones, como una respuesta inteligente a la
percepcién del valor. Si las emociones estin imbuidas de inteligencia
y discernimiento y si contienen en si mismas conciencia de valor e
importancia, no pueden, por ejemplo, dejarse ficilmente a un lado a
la hora de dar cuenta del juicio ético, como ha sucedido a menudo
en la historia de la filosofia. En lugar de concebir la moralidad como
un sistema de principios que el intelecto imparcial ha de captar y las
emociones como motivaciones que apoyan o bien socavan nuestra
eleccién de actuar segin esos principios, tendremos que considerar
las emociones como parte esencial del sistema de razonamiento ético.
No podemos obviarlas racionalmente una vez que reconocemos que
las emociones contienen juicios que pueden ser verdaderos o falsos
y pautas buenas y malas para las elecciones éticas. Tendremos que
enfrentarnos al confuso material de la afliccién y del amor, de laira y
del temor, y al papel que estas experiencias tumultuosas desempefian
en el pensamiento acerca de lo bueno y lo justo”.?

La importancia que tienen estas consideraciones para la educa-
cién moral es clara, ya que con frecuencia nuestras acciones se siguen
directamente de nuestras emociones. FpN tiene entre sus objetivos
perfeccionar el juicio moral desarrollando en los nifios las técnicas que
estin implicadas en la elaboracién de dichos juicios y desarrollando
en ellos al mismo tiempo el amor por y el cuidado de estas técnicas.
Lipman nos dice que es poco valioso ensefiarle a un nifio las maximas
universales de accién si este nifio no se interesa por nadie; la educa-

8  Nussbaum, M.: Puaisajes del pensamiento. La inteligencia de las emociones.

Barcelona: Paidds, 2008, pp. 21 y s.
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cién moral implica una educacién de la sensibilidad que nos permita
reconocer los sentimientos de los demds y conmovernos ante ellos.

Segin Lipman, la filosofia puede tener un papel muy importante
en la educacién del pensamiento complejo cuando se plantea como
una materia mds del curriculo y se introduce la reflexién filoséfica
en todas las materias. La filosofia puede ayudar a educar personas
razonables, es decir, personas capaces de un pensamiento multidi-
mensional cuando se plantea como una actividad que se realiza en
comunidad de investigacién en donde los participantes reflexionan
y discuten sobre los aspectos problemiticos de la propia experiencia.
Es el didlogo filoséfico realizado con la metodologia de la comunidad
de investigacién quien puede convertir el aula en un laboratorio de
racionalidad, donde se desarrolla un pensamiento multidimensional.

La tradicién filoséfica ha hecho grandes aportaciones a la forma-
cién de un pensamiento rico y excelente porque a) se ha ocupado de
los procedimientos que hay que usar para pensar y razonar bien, como la
aclaracion de los significados, el andlisis conceptual, el cuestionamiento de
criterios en los que se basan los juicios, el descubrimiento de las leyes logi-
cas, etc., b) se ha ocupado del andlisis de las ideas regulativas que orientan
nuestro conocimiento, nuestra accion y la bisqueda y creacion de sentido:
verdad, bondad y belleza, y c) la filosofia es fuente de ideas para las cien-
cias porque puede ayudar a clarificar los conceptos mds generales de
las mismas y puede proporcionar concepciones generales del mundo
dentro de las cuales se realiza la misma ciencia. La practica de la fi-
losofia nos permite comprender més profundamente la complejidad
del mundo en que vivimos y nos ayuda también a descubrir las posi-
bilidades de transformacién que hay para hacerlo mejor.

El pensamiento complejo, o multidimensional, se desarrolla me-
diante el didlogo argumentativo con los demds participantes en una
comunidad de investigacién que busca una objetividad polimérfica,
en donde cada perspectiva sirve para corroborar, complementar o ne-
gar la forma de ver y de entender de otra perspectiva. El pensamiento
multidimensional se opone al dogmatismo, a la estrechez de miras y
a la manipulacién intelectual. La argumentacion es un juego de len-
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guaje en el que los participantes buscan colectivamente y mediante
el didlogo llegar a acuerdos vilidos intersubjetivamente. Esta validez
intersubjetiva se apoya en la fuerza de las razones ofrecidas. Los que
argumentan se comprometen a usar la razén como tGnico medio para
buscar y justificar la verdad de los conocimientos adquiridos o la rec-
titud de las normas propuestas para regular una conducta.

En una comunidad de investigacion los estudiantes y el profesor se
escuchan unos a otros con respeto, construyen sus ideas sobre las de
los demads participantes, cuestionan sus propias creencias y prejuicios
a la luz de la critica que mutuamente se hacen, contrastan los argu-
mentos con los que apoyan sus opiniones con los puntos de vista de
los demds para encontrar buenas razones, se ayudan en los procesos
inferenciales a partir de lo que se afirma y se esfuerzan por identificar
los supuestos propios y ajenos desde donde construyen sus opiniones.

Es muy importante tener en cuenta que el didlogo que se pro-
duce en la comunidad de investigacién ha de tener carécter filosdfico.
Para ello es muy importante que los participantes hagan preguntas
clarificadoras, pidan y den razones de lo que afirman o piensan, pre-
gunten acerca de diferentes perspectivas o puntos de vista, pidan y
cuestionen los supuestos de una afirmacién, vean si quien hace una
afirmacién estd dispuesto a aceptar las consecuencias de la misma,
velen por el respeto de las leyes de la 16gica, etc. El pensamiento
multidimensional, se desarrolla mediante el didlogo argumentativo
con los demis participantes en una comunidad de investigacién que
busca una objetividad polimérfica, en donde cada perspectiva sirve
para corroborar, complementar o negar la forma de ver y de entender
de otra perspectiva. El pensamiento multidimensional se opone al
dogmatismo, a la estrechez de miras y a la manipulacién intelectual.

Para que se produzca el didlogo se han de dar algunas condicio-
nes previas y actitudes que podriamos considerar de caricter moral:
la humildad intelectual, es decir, el reconocimiento de nuestra propia
falibilidad, lo cual se opone al dogmatismo, el reconocimiento del otro
como persona, lo cual supone no excluir a nadie que tenga algo que
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decir, la disponibilidad para justificar nuestros puntos de vista con
razones y la escucha atenta a las opiniones de los demis.’

El ejercicio de la argumentacién en la comunidad de investiga-
cién no solo tiene como objetivo que los participantes en ella sean
capaces de producir mejores argumentos, también pretende que vayan
desarrollando las virtudes argumentativas. Recientemente la teoria
de la argumentacién incluye como objeto de estudio las practicas
argumentativas, y no solo los argumentos, entendidos estos como pro-
ductos, abriendo asi la posibilidad de considerar algunos elementos
que, o bien han sido marginados de su estudio, o bien no han sido
considerados casi en absoluto. La teoria de la argumentacién debe
tener en cuenta tanto el producto como el agente argumentador. Para
argumentar bien se requiere desarrollar no solo habilidades o destre-
zas argumentativas sino también virtudes argumentativas, como, por
ejemplo: ser comunicativo, confiar en la razén, tener coraje intelectual
y sentido del deber, la empatia intelectual, la imparcialidad, el reco-
nocimiento de la autoridad confiable, el sentido comun, la humildad
e integridad intelectual, el respeto apropiado a la opinién publica, la
autonomia, la perseverancia intelectual, etc."

3- Aportacion de la filosofia a la democracia
Influido por J. Dewey, Lipman piensa que el fracaso de la educacion

se debe principalmente a que en la escuela se ensefian los productos
finales de las ciencias y no los procesos de investigacién. El modelo

9  Anne M. Sharp sefiala una serie de conductas que se requieren para que
funcione una comunidad de investigacion, entre las que sefiala la escucha
atenta a los otros, para poder asi aceptar de buen grado sus correcciones,
estar abiertos a nuevas ideas y tener en cuenta las ideas de los demds para
construir las propias ideas. V.: “sQué es una comunidad de investigacién?”,
Aprender a pensar, 1990, 2, 7-19.

10 Gensollen, M.: “El lugar de la Teoria de la virtud argumentativa en la
teoria de la argumentacion contemporédnea’, Revista Iberoamericana de Ar-
gumentacion, 15, 41-59.

28



Aportacion de la filosofia a la educacion: la propuesta de filosofia para nifios

educativo tiene que inspirarse, segtin €, en los procedimientos propios
del proceso de investigacién cientifica, tal como habian sido estu-
diados por Ch. Peirce. La educacién debe tener como objetivo, por
lo tanto, el desarrollo del pensamiento mis que la transmisién del
conocimiento. Por otro lado, la democracia, entendida como proyecto
ético-politico, y no meramente como un instrumento de eleccién de
representantes, supone un tipo de ciudadanos criticos y participativos
en la toma de las decisiones que afectan a la colectividad, las cuales
se deben justificar mediante las razones presentadas en un proceso
de didlogo y no mediante la fuerza o la violencia que algunos grupos
pueden ejercer sobre los demds. La escuela debe ser el dmbito don-
de se educan ciudadanos libres, capaces de un pensamiento creativo,
guiados por la metodologia de la investigacion, que constituyen una
comunidad de didlogo en donde se intercambian experiencias y mo-
dos de entender la realidad. Convertir la escuela en una comunidad
de didlogo capacita a los jévenes para participar activamente en una
sociedad democritica, pues, como dice J. Dewey, uno de los fallos de
los gobiernos democraticos consiste en que los adultos no son capaces
de intervenir activamente en las reuniones y foros donde se discuten
los problemas sociales.”

Existe una estrecha relacién entre la filosofia y la educacién, pues
si ésta pretende ser algo mds que mera aplicaciéon empirica rutinaria
de determinados procedimientos para conseguir unos fines aceptados
acriticamente, sus fines y sus métodos deben estar fundamentados en
una visién amplia del lugar que debe ocupar en la actualidad, visién
que es proporcionada por la filosofia. Como dice Dewey, “la filoso-
fia es la teoria de la educacién como una préctica deliberadamente
dirigida.”?

Es muy importante incluir la dimensién filoséfica en los did-
logos y procedimientos de indagaciéon que se realizan cooperativa-
mente en las aulas para educar ciudadanos democraticos, reflexivos,

11 Dewey,].: :Cémo pensamos? Barcelona: Paidés, 1989, p. 227.
12 Dewey, J.: Democracia y educacion. Buenos Aires: Losada, 1967, p.350.
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participativos y responsables. La prictica de la filosofia tal y como
se entiende en FpN es capaz de elevar los procesos reflexivos de las
personas a un pensamiento de alto nivel, a un pensamiento complejo
o multidimensional. Por otro lado, el aspecto dialégico de los proce-
dimientos de investigacién contribuye en gran manera al ejercicio de
una democracia deliberativa. Por ello Lipman piensa que para educar
para la democracia hay que educar en democracia y que mis que una
educacién civica en la que se ensefie a los nifios sus derechos y sus
deberes, se necesita la filosofia, pues su préctica potencia la formacién
de conceptos, el andlisis conceptual, el razonamiento y, sobre todo, la
capacidad de juicio. Uno de los requisitos necesarios para que haya
democracia es la deliberacién, pues sin ella las decisiones democrati-
cas carecen de legitimacion.

La deliberacién, como dice Aristételes®, estd ligada a la investi-
gacion, pues quien delibera investiga y razona. La buena deliberacién
estd movida por la rectitud, de modo, que haber deliberado bien es
propio de los hombres prudentes; la buena deliberacién es la que se
realiza con rectitud, aquella que se realiza con vistas a un fin, cuya
verdadera concepcién es la prudencia, que estd ligada al bien. En esta
linea, Lipman entiende la deliberacién como investigacién, siendo
ésta no un adorno de una democracia, sino una condicién esencial de
la misma. Del mismo modo que una persona no puede ser considera-
da razonable si no ha desarrollado un pensamiento multidimensional,
del mismo modo una sociedad no puede ser considerada democratica
si no es una sociedad investigadora, entendiendo por «investigar» toda
forma de préctica autocritica que tiene como fin lograr un entendi-
miento mds comprensivo y un juicio mds experto. Pero educar para
investigar requiere que la educacién sea entendida en si misma como
investigacién, la cual genera, de este modo, una praxis politica de
construccién de sociedades democriticas. Para ello hay que convertir
las aulas en comunidades deliberativas e investigadoras.

13 Etica a Nicémaco, libro v1, capitulo 9, 1142b.
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No es verdad que la ensefianza de la filosofia contribuya sin mas
a formar ciudadanos criticos. Durante la dictadura en Espafa del
general Franco su presencia como asignatura en el bachillerato no
respondia precisamente a esta intencién. Segin Lipman, la filosofia
ayuda a educar personas razonables, es decir, ciudadanos capaces de
un pensamiento multidimensional -pues la razonabilidad tiene las
mismas caracteristicas que el pensamiento multidimensional-, si se
plantea como una actividad que se produce en el marco de una co-
munidad de investigacién o indagacién filoséfica. Es, por tanto, el
didlogo filoséfico realizado con la metodologia de la comunidad de
investigacién el motor que puede convertir nuestras aulas en labora-
torios de razonabilidad.

Aunque dar razones es importante para la deliberacién y ésta
es un aspecto importante de la democracia, el principal puente de
conexién entre la filosofia y la democracia, dice Lipman, es la capaci-
dad de pensar: “Es necesario estimular la capacidad de pensar de los
tuturos ciudadanos cuando todavia son nifios ya que la democracia no
puede prosperar si sus ciudadanos no son criticos, si son irreflexivos
e indiferentes. Las democracias necesitan ciudadanos que piensen, y
la mejor manera de garantizar que los haya es que no haya escasez
de nifios y nifias que piensen”.” En las escuelas en que la filosofia se
practica como investigaciéon en comunidades de didlogo deliberativo,
se dan las posibilidades de que los estudiantes sean mds comprensivos
y razonables que cuando comenzaron su vida escolar, y, por lo tanto, se
vayan ejercitando en los procesos de participacién y deliberacién de-
mocritica. Hay una estrecha relacién entre el tipo de escuela existente
y el modelo de sociedad, pues, como dice J. C. Lago, “las personas
«aprendemos a ser ciudadanos democréticos» en sociedad y, por tanto,
los modelos de aprendizaje y la educacién que asumamos y defenda-
mos serdn determinantes para el proceso de construccién democratica

14 Lipman, M.: E/ lugar del pensamiento en la educacion. Op. cit. p.124
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y para poder llegar a ser ciudadanos activos y comprometidos con la
comunidad o sociedad democritica a que pertenezcamos”.

Una de las funciones que tradicionalmente ha venido desempe-
fiando la filosofia es la analitica, que consiste en someter a critica los
criterios y las normas empleadas en las demis disciplinas o en nuestra
propia vida cotidiana para establecer la validez y la correccién de
nuestros conocimientos y actos. La otra funcién es de caricter mis
bien sintético, consistente en construir sistemas o marcos de ideas
para dotar de significado nuestra praxis. En este sentido, podemos
decir que los nifios son también filésofos en la medida en que se cues-
tionan los criterios que la sociedad les proporciona para determinar
la validez y la correccién de sus creencias y acciones, y porque estin
también comprometidos en la construccién de estructuras cognitivas
capaces de dotar de significado todo lo que les ocurre en sus vidas.

Las comunidades deliberativas de investigacién son como so-
ciedades democriticas en pequefio, en donde sus participantes se
esfuerzan por entender diferentes perspectivas, tener en cuenta las
aportaciones de personas que se van incorporando alo largo del curso,
establecer normas de funcionamiento justas, etc. De acuerdo también
con el planteamiento de J. Habermas, el proceso de socializacién por
el que uno adquiere conocimientos tedricos y amplia su visién moral y
estética se ha de hacer en una comunidad de comunicacién que tenga
como objetivo la busqueda cooperativa de la verdad y de la rectitud,
en un ambiente de sinceridad, donde las pretensiones de validez de
las emisiones se apoyen en argumentos; es la fuerza de las razones
utilizadas en éstos la que ha de producir la consecucién del acuerdo, y
no las relaciones de poder. Si se quiere educar ciudadanos que puedan
participar en una sociedad democritica y que se guien por la razén
en su busqueda de la verdad, en su orientacién moral y en sus juicios
estéticos, que, en una palabra, piensen por si mismos y no deleguen
las cuestiones politicas fundamentales en manos de gestores mas o

15 Lago Bornstein, J.C.: Ciudadanos de sociedades democriticas. México DF:
Ed. Progreso, 2009, p. 7.
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menos expertos, es necesario que el aula y la escuela se conviertan en
una comunidad de investigacién en la que la tolerancia, la compren-
si6n del punto de vista de los demds y la responsabilidad solidaria
sean llevadas a la practica. También esta propuesta estd en la linea
de P. Freire, quien afirma que la educacién ha de proporcionar a los
seres humanos medios para lograr una conciencia critica, para lo cual
es necesario una metodologia activa y dialogal. El didlogo consiste
para Freire en una relacién horizontal que “se nutre del amor, de la
humildad, de la esperanza, de la fe, de la confianza. Por eso sélo el
didlogo comunica”.'®

La participacién en una comunidad de investigacién representa
un importante compromiso politico, pues conlleva una apuesta por la
libertad, por el debate, por el pluralismo y por la democracia. Como
dice M2.T. de la Garza: “en la medida en que los individuos viven la
experiencia de dialogar unos con otros como iguales, participando en
un proceso de investigacién compartido, se hace posible su participa-
cién como ciudadanos de una democracia”.” Mediante la conversion
del aula en una comunidad de investigacion, desde la etapa de la edu-
cacién infantil hasta los dltimos niveles escolares, podra la préxima
generacion estar preparada social y cognitivamente para implicarse
en el necesario didlogo, juicio y cuestionamiento que es vital para la
existencia de una sociedad democritica, para el mantenimiento de
nuestro planeta y para la supervivencia de las especies.

La comunidad de investigacién debe dar la palabra a las personas
y colectivos que pertenecen a lo que P. Freire llamaba la “cultura del
silencio”. Y los nifios, como las mujeres, los extranjeros y otros gru-
pos sociales, pertenecen a esas mayorias a las que tradicionalmente
no se les ha concedido el uso de la palabra. Curiosamente, dice A.
Sharp, que Filosofia para Nifios y el movimiento feminista surgen
en la década de los sesenta como una reivindicacién del derecho que
todo ser humano tiene a usar la palabra para dejar oir su voz en la

16  Freire, P.: La educacion como prictica de la libertad. Madrid: Siglo XXI, 1980,
£.104.
17 De la Garza, M. T.: Educacion y democracia. Madrid: Visor, 1995, p. 117.
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toma de decisiones en los asuntos que les afectan. Aunque Filosofia
para Nifos y la filosofia feminista son propuestas diferentes, ambas
tienen muchas similitudes, a juicio de Ann Sharp: “ambas pretenden
que se oigan las voces que no se oyen. Ambas ponen el énfasis en
el descubrimiento del significado y en la importancia de escuchar
muchas perspectivas para llegar a conocer y entender. Ambas prestan
atencién no sélo al contenido objeto de discusion sino al modo de
hacer filosofia y a las implicaciones epistemoldgicas, éticas y politicas
del proceso. En Filosofia para Nifios, la comunidad de investigacién
es el ideal pedagégico. En la filosofia feminista ocurre algo similar.
En ella se pone el acento en trabajar juntos, en construir cada uno
sobre las ideas del otro, y se anima a cada mujer a hablar sobre su
propio mundo. Tanto Filosofia para Nifios como la filosofia feminista
entienden el yo como relacional, cuestionan el paradigma cartesiano,
con sus presupuestos epistemolégicos y su ontologia dualista y utili-
zan la narracién como un instrumento esencial para hacer filosofia”.’®
El propio Lipman reconoce que la pedagogia de la comunidad de
investigacién se relaciona con el pensamiento critico, la filosofia en la
escuela primaria y el feminismo: “Para la filosofia en la escuela prima-
ria y para el feminismo dicha pedagogia es esencial para poder tratar
el fracaso actual de nuestras estructuras sociales a la hora de actualizar
los derechos de los nifios y nifias y de las mujeres. La comunidad de
investigacién ofrece la equidad de oportunidades que histéricamente
se ha denegado a estos grupos.”™

El didlogo filoséfico en comunidad de investigacién, en donde se
desarrolla un pensamiento complejo, no puede quedar reducido a un
ejercicio meramente tedrico-critico. El pensamiento multidimensio-
nal, como hemos visto, implica una dimensién critica, una dimensién
creativa y una dimensién ética, cuidadosa. Su ejercicio implica cues-

18 Sharp, A.M.: “Women, Children and Philosophy” en Sharp, A M. &
Reed, R. (eds.): Studies in Philosophy for Children. Harry Stottlemeier’s Dis-
covery. Philadelphia: Temple University Press, 1992, pp. 42-51.

19 Lipman, M.: Pensamiento complejo y educacion. Madrid: Ed. De la Torre,
1997, p. 126.
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tionar criticamente la realidad en que cada comunidad vive, tomando
conciencia de las situaciones de opresién y exclusién que en ella se
producen y sometiendo a critica las estructuras ideolégicas con las que
se pretenden justificar estas situaciones. En segundo lugar, la dimen-
sién creativa del pensamiento ha de ser capaz de inventar modelos
mds humanos de convivencia, porque este mundo, este tipo de socie-
dad, no es el Gnico posible. Finalmente, la dimensién ética del pen-
samiento multidimensional exige que los miembros de la comunidad
de investigacién se comprometan a través de una praxis liberadora en
la construccién de sociedades en las que los seres humanos puedan
vivir de acuerdo con los derechos que como tales tienen. Entre la exi-
gencia ética hay que incluir también el respeto y el cuidado que hay
que tener con la naturaleza. La participacion, pues, en una comunidad
de didlogo de este tipo exige a cada uno de sus miembros reconocer y
respetar al otro, sintiéndose responsable de él, especialmente si se en-
cuentra privado de sus derechos fundamentales. Como diria Levinas,
la mirada del Otro, del pobre, del oprimido, del excluido, del nifio, del
extranjero, nos interpela y nos exige una respuesta ética. Para que el
didlogo sea posible se han de dar unas condiciones previas. Cualquier
didlogo que establezca con el Otro supone como condicién previa
necesaria que lo reconozca como igual, que le reconozca la dignidad
que tiene como persona. Antes de cualquier ejercicio de argumenta-
cién, el rostro del Otro, el rostro del que no puede vivir, me cuestiona
la responsabilidad que yo tengo, tanto por accién como por omisién,
en el mantenimiento de un sistema mundo que lo victimiza.

La prictica de la filosofia en comunidad de investigacion tie-
ne una funcién ilustradora-liberadora. En general, los teéricos de la
educacién y las autoridades académicas suelen estar de acuerdo en
que uno de los objetivos mds importantes de la educacién consiste en
que los educandos aprendan a pensar criticamente y que, mediante el
ejercicio de la racionalidad, se conviertan en ciudadanos auténomos,
responsables y solidarios. Pero para conseguir esto la educacién ha de
ser también transformadora de la realidad y de las condiciones que
impiden que los hombres y las mujeres se liberen de las cadenas que,
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como a los esclavos de la caverna de Platén, los mantienen atados y
les imposibilitan realizarse plenamente como seres humanos.

La toma de conciencia del poder educativo-liberador que tiene
el proyecto de FpN ha dado lugar a que éste se esté aplicando en la
actualidad no sélo en la educacién formal, sino también en la edu-
cacién informal y en la educacién no formal, con nifios, con jévenes
y con adultos. En la actualidad se estd aplicando con bastante éxito
en contextos carcelarios y en reformatorios, con nifios y adolescentes
excombatientes de conflictos armados,? o que se encuentran en con-
textos de extrema maldad®, con personas con discapacidad intelec-
tual,” en campamentos de verano®, en escuelas de padres y madres,
en espacios publicos, como muesos, bibliotecas, galerias®, etc.
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A estética nietzscheana e a
subversao da identidade

NADJA HERMANN

ste texto pretende contribuir para a compreensio do tema

identidade do sujeito e autonomia moral — categorias funda-

mentais para o pensamento pedagdégico — a partir da critica
levada a efeito por Nietzsche. Quando se reflete mais detidamente
sobre isso nos deparamos com um conjunto de questionamentos cuja
resposta ndo é simples. Sobretudo porque, se por um lado, Nietzsche
abandona a perspectiva de reconciliagdo entre o individuo e o mundo
nos moldes da tradi¢do humanista, solapando a nogio de identidade;
por outro lado, radicaliza a autodeterminagio do sujeito com sua pro-
posta do homem criador de si mesmo (Nietzsche, 1988, v. 4, p.75), sem
apelo as categorias metafisicas da finalidade e da unidade. Qualquer
possibilidade de justificagdo da existéncia viria da estética. Haveria
entdo uma radicalizagio da autonomia? A categoria sujeito seria pen-
savel sem a metafisica? Seria o eu fruto de contingéncias aleatérias?
Essas questdes impulsionam a compreender (I) como Nietzsche des-
constroéi os alicerces metafisicos da idéia de sujeito e os principios a ela
associados tais como identidade e autonomia moral tio solidamente
constituidos no mundo ocidental; (11) para tentar demonstrar que a
autonomia tem uma determinagio estética.
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Expor o cariter fecundo e renovador do pensamento nietzscheano
implica manter um distanciamento critico diante dos extremismos do
fil6sofo, que se autocompreende como um “destino”, para que as im-
plicagdes educativas ndo se fechem em desamparo precipitado. Nada
seria mais danoso para a educagio que nio compreender o quanto o
golpe certeiro deste iconoclasta por exceléncia tem a nos alertar sobre
a capacidade de disfarce do intelecto e de engano dos testemunhos
da autoconsciéncia. E preciso ter presente aqui que o cardter insdlito
da critica (Gerhardt,1988, p.12) — critica ao sujeito transcendental e 2
metafisica, nivelamento entre verdade e mentira — embora se ajuste
aos novos desenvolvimentos da filosofia contemporanea, nio elimina
que o préprio Nietzsche teve sua exigéncia de verdade e validade,
pois ele mesmo reconheceu que sua “verdade ¢ terrivel: pois até agora
chamou-se de mentira a verdade” (Nietzsche,1988, v. 6, p. 365) .

1

Nietzsche introduz, no século x1x, uma critica inovadora a idéia ilu-
minista de sujeito racional, através do ataque ao principio da identi-
dade, que alcanga sua expressdo maxima na nogdo de consciéncia de
si e de consciéncia moral. As conseqiiéncias dessa critica, aplaudida
por uns e questionada por outros, mantém-se, pelo menos, como uma
provocagio, por colocar a questdo do sujeito num novo horizonte
interpretativo, despido das ilusées da razdo. Se na tradi¢do ociden-
tal, a constitui¢do do sujeito se realiza pela busca da identidade, que
ultrapassa a aparéncia; em Nietzsche haverd, por meio do impulso
dionisiaco, a negagio da identidade para sobressair uma conscién-
cia de superficie, na multiplicidade da diferenca. Pela tradigdo pla-
tonica, somos levados a pensar que por tris do mundo sensivel deve
existir outra ordem da realidade, o mundo inteligivel ou metafisico,
além da aparéncia. Assim, desde Platdo, o mundo ocidental acredita
numa norma, numa idéia de verdade, de bem, que possibilite medir
ou fundamentar o que hd de verdadeiro e de bom no mundo sensivel.
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Irénico, diz Nietzsche, quem compreende a palavra dionisiaco, “ndo
necessita da refutagdo de Platdao”, pois “fareja a decomposiio...” (Niet-
zsche,1988, v. 6, p. 312).

Em O nascimento da tragédia (1872), Nietzsche aborda a crise do
sujeito, pela formagio da identidade a partir dos deuses gregos Apolo
e Dionisio. Apolo, deus pastoral, representa as belas formas, a medida
e o mundo do sonho. Dionisio é o deus da natureza e do vinho, sim-
boliza a fertilidade da terra e a embriaguez. O mundo grego soube
conciliar esses dois principios numa obra de arte unica: a tragédia.
Nietzsche expde ao longo da obra o processo de nascimento e desa-
parecimento dessa grandiosa arte e demonstra simpatia por Dionisio,
enquanto exaltacdo da vida e delirio mistico e acusa Sécrates de ser
o homem tedrico que introduz a critica moralizante ao invés da sa-
bedoria instintiva. Sécrates estd associado ao “esquematismo 16gico”,
pelo qual “crisalidou-se a tendéncia apolinea” (Nietzsche, 1988, v.1,
p-8), uma racionalidade separada das pulsées, que se exprime, através
da autoconsciéncia, mesmo quando tem consciéncia do nio-saber.
Separada de suas raizes dionisiacas, a racionalidade apolinea perde o
vigor e torna-se decadente. A acusac¢io que Nietzsche fard a Sécrates
—um demonio —apesar de toda a retérica que o entende como um dos
grandes criadores do pensamento ocidental, é de que o filésofo criou
as condi¢es de uma “representagio iluséria”, “aquela inabaldvel fé de
que o pensar, pelo fio condutor da causalidade, atinge os abismos mais
profundos do ser” (Nietzsche,1988,v.1, p.99). A condenagio de Sécra-
tes encontra-se associada a sua negagio da vida, pois a partir de seus
ensinamentos, do cristianismo e do idealismo, a vida foi entendida
num sentido transcendental, o que deve ser desmascarado. A aversio a
essa tradi¢do pode ser sintetizada na desvalorizagio sistematica deste
mundo, em favor de um outro mundo, o que gera falsa espiritualidade.
Com Sécrates e a transformagéo cultural por ele provocada temos
sempre a esperanca de que a consciéncia possa corrigir e calcular a
vida. E nessa perspectiva que emerge a critica impiedosa a religido, a
moral, a verdade e que converge para o desmascaramento da subjeti-
vidade que pretende um fundamento estavel.
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Segundo Vattimo (1992, p.122), em O Nascimento da tragédia

anunciam-se jd aqui multiplos e decisivos desenvolvimentos do ulte-
rior processo nietzscheano de desmascaramento: das formas defini-
tivas, dos valores, e até da prépria nogdo de verdade. A ‘suspeita’ com
relagdo 4 subjetividade autoconsciente estd, por um lado, inspirada na
descoberta de que as formas definitivas e estdveis que se vive sdo ‘fal-
sas’, sio aparéncias sublimadas, produzidas com fun¢io consoladora.

Através do apolineo se di a individuagio, a medida, as fronteiras do
individuo, cujo imperativo é o autoconhecimento — conhece-te a ti
mesmo. O contririo disso, a auto-exaltagdo e o desmedido, que re-
montam aos titds e aos barbaros, refere-se ao dionisiaco. O mundo
construido sobre a aparéncia e o comedimento é rompido pelo festejo
dionisiaco.

Apolo transfigura o principium individuationis', o “Gnico através
do qual se pode alcangar de verdade a redengio na aparéncia, ao passo
que sob o grito de jubilo mistico de Dionisio, ¢ rompido o feiti¢o da
individuagio e fica franqueado o caminho para as Mies do Ser, para
o cerne mais intimo das coisas” (Nietzsche,1988,v.1, p.103). A expe-
riéncia dionisiaca que “ascende do fundo mais intimo do homem”,
provoca a queda do principium individuationis, porque na embriaguez
o individuo perde a consciéncia de sua individualidade. A individu-
a¢do se contrapde ao uno-primordial e, no processo de excitagio, a
esséncia de Dionisio permite novamente a imersio no uno: “O ho-
mem ndo é mais artista, tornou-se obra de arte: a for¢a artistica de
toda a natureza, para a deliciosa satisfagio do Uno-primordial, re-
vela-se aqui sob o frémito da embriaguez” (Nietzsche,1988,v.1, p.30).
Ao entregar-se ao dionisiaco 0 homem tem condicdes de enfrentar a

1 O principium individuationis (principio de individuag¢do) é uma influéncia
da filosofia de Arthur Schopenhauer (1788-1860) no pensamento de
Nietzsche. Esse principio diz respeito as formas de espago e tempo que
se multiplicam e que fazem suceder os fenémenos. O que se estabelece
pelo principio de individuagio ¢ uma possibilidade de singularizar o Uno
primordial, que ¢ essencial e indiviso.
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tragicidade, ultrapassando o conformismo da vida moderna e abrindo
a transformagcio inesgotdvel da natureza para a unidade do homem.
O sujeito para Nietzsche reconhece a dor da existéncia e nio tenta
uma reconciliagdo, mas subverte tudo o que nele ¢ préprio para criar
uma vida auténtica.

A luta entre as forgas de Apolo e Dionisio pde em jogo o prin-
cipio da identidade, rompe o estabelecimento de fronteiras entre o
verdadeiro e o falso, desestabiliza os limites do sujeito. O desmedido,
diz Nietzsche, “revelava-se como a verdade, a contradi¢io, o deleite
nascido das dores, falava por si desde o cora¢do da natureza. E foi
assim que, em toda a parte em que Dionisio penetrou, o apolineo
foi suspenso e aniquilado” (Nietzsche,1988,v.1, p.41). A forga artistica
do dionisfaco traz o mundo da aparéncia, enquanto que o apolineo
traz a ilusdo que mantém a individuagdo; assim, o destino de Apolo é
manter as ilusées da bela aparéncia que tornam “a existéncia digna de
ser vivida e impelem a viver o momento seguinte” (Nietzsche,1988,v.1,
p-155)-

Na época moderna, em que a vontade de saber socritica domina
as forgas vitais do mito e da arte, representando a razio, Dionisio
representa o excesso que ¢ a arte. A arte é uma experiéncia funda-
mental que transfigura o absurdo da existéncia. Ela nio nega a dor
como acontece com a denegagio religiosa, que cria o além, outra vida,
nem faz como os sistemas metafisicos que criam mundos verdadeiros.
A arte estd interessada nos extremos e sua for¢a criadora é superior
a vontade de autoconservagio. Ao romper os limites entre o real e a
aparéncia, a arte também favorece a ruptura dos limites da subjeti-
vidade.

A identidade deixa de ser uma estrutura estdvel para ser trans-
mutada pela contingéncia da existéncia individual. Desse modo, s6
por abstragio falsamente considerada como real poderiamos chegar a
considerar um substrato para o eu, um eu verdadeiro. Portanto, Niet-
zsche provoca uma inversio na idéia de sujeito, que nio se define a
partir da autoconsciéncia, mas que se transfere para as for¢as pulsio-
nais, para o corpéreo.
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O tema da critica ao sujeito, anunciado nos escritos de juventude de
Nietzsche, se prolongard nas obras mais tardias, onde a elaboragdo das
idéias se amplia, em especial a partir da publica¢do de 4 gaia ciéncia
(1882), em que o aforismo “O louco” anuncia a morte de Deus e de
toda metafisica. Nesse aspecto, o suposto niilismo moral de Nietzsche
abrange tanto os valores cristdos como os do utilitarismo. Diante das
denuncias de que o homem se enganou a respeito de sua interpreta-
¢do de mundo, de si mesmo e da verdade, porque a morte de Deus ¢
simbolo da perda de sentido, Nietzsche afirma o homem criador do
préprio sentido. A idéia de auto-superagio, a nogio de “além-do-
-homem™, a exigéncia de tornar-se si-mesmo sio, segundo Marton
(1997), idéias centrais na filosofia nietzscheana da maturidade e que
remetem para a idéia do homem criador de Assim falou Zaratustra.
Desse modo, além da critica destrutiva, Nietzsche aponta para um
caminho afirmativo, para um caminho da superagio, para um homem
que se constréi e que da sentido a vida.

Em verdade, os homens se deram todo seu bem e mal. Em verdade,
eles ndo o tomaram, eles nio o encontraram, nio lhes caiu como uma
voz do céu. Valores foi somente o homem que pos nas coisas, para
se conservar — foi ele somente que criou sentido para as coisas, um
sentido humano! Por isso ele se chama “homem”, isto é: o estimador.
Estimar ¢ criar: ouvi isso, 6 criadores! O préprio estimar é para todas
as coisas estimadas, tesouro e jéia. Somente pelo estimar hd valor: e
sem o estimar a noz da existéncia seria oca (Nietzsche, 1988, v. 4, p. 75).

Zaratustra é assim uma representa¢io do homem que se supera, a
“auto-superacdo moral pela veracidade” (Nietzsche, 1988,v.6, p.367).

2 Utilizo aqui “além-do-homem”para traduzir o termo alemao Ubermenschen,
adotado por Rubens Rodrigues Torres Filho, em Nietzsche, Obras
incompletas, da colegio Os pensadores, ed. Abril Cultural, pela sua vantagem
lexical em relagio ao termo super-homem.
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Quem ndo € capaz dessa tarefa sdo aqueles considerados fracos, que
conduzem a vida de forma semelhante 4 “moral de animal-de-re-
banho” (Nietzsche, 1988,v.5, p.124), como propde a ética cristd e a
kantiana. O “Gltimo homem” é 0 homem moderno, um tipo de ho-
mem-animal adestrado por nés mesmos, um rebaixamento espiritual.
Contrariamente a isso, Nietzsche propoe o além-do-homem, aquele
capaz de superar o homem e o animal:

O homem é uma corda estendida entre o animal e 0 além-do-homem
— uma corda sobre o abismo. Um perigoso passar para o outro lado,
um perigoso caminhar, um perigoso olhar para trds, um perigoso es-
tremecer e parar. A grandeza do homem estd em ele ser uma ponte e
ndo um fim: o que se pode amar no homem e que ele ¢ uma passagem
e um crepusculo (Nietzsche, 1988, v.4, p.16).

O homem criador jd havia aparecido no pensamento roméantico, como
o homem prometeico de Goethe que luta contra o divino. Em O
nascimento da tragédia, Nietzsche (1988, v,1, p.67) louva a criagdo de
si mesmo, em que o homem tal como o titd Prometheus, cria sua
existéncia e seus limites. Dai que considera arrojadas as palavras do
poema Prometheus de Goethe:

Aqui sentado, formo homens

A minha imagem,

Uma estirpe que seja igual a mim,
Para sofrer, para chorar,

Para gozar, para alegrar-se

E para nio te respeitar.

Como eul

3 “Hier sitz ich, forme Menschen
Nach meinem Bilde,
Ein Geschlecht, das mir gleich sei,
Zu leiden, weinen,
Genieflen und zu freuen sich,
Und dein nicht zu achten,
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A “crenca atrevida” de que o homem pode criar seres humanos e ani-
quilar deuses antecipa a idéia que serd mais amplamente desenvolvida
em obras posteriores ao Nascimento da Tragédia, de que primeiro ¢é
preciso destruir para depois afirmar, até o “dionisiaco dizer sim ao
mundo”. Mas Nietzsche leva essa luta contra os deuses as tltimas
conseqiiéncias e afirma ndo o homem que existe, pois esse ¢ o “Gltimo
homem”, que condena, mas o homem que vird — o além-do-homem.
Para chegar a ser além-do-homem ¢ preciso superar a mediocridade
e por isso o Zaratustra fala em vontade de poder*; idéia central no
pensamento nietzscheano para compreendermos a autodeterminagio
do sujeito, além do fundamento metafisico e sem reconhecimento da
unidade do sujeito racional. Se essa idéia aparece pela primeira vez
em Assim _falou Zaratustra, ela ja foi antecedida por outras formula-
¢oes mais dispersas, através da referéncia a expressdes como “dnsia de
superioridade”, “impulso de crescimento ou de poder”, “vontade de
vitéria, satde, felicidade”(Gerhardt, 1988, p.13).

A necessidade de afirmar-se pelo poder como um processo vital
taz com que o homem transforme em vantagem qualquer degenera-
¢do, mutilagdo ou perda corporal ou ética, por isso

a tarefa da educagio € a seguinte: tornd-lo [0 homem] tdo firme e
seguro que ele como um todo ndo possa mais ser desviado de sua
rota. Em seguida, porém, o educador deve causar-lhe sofrimentos,
ou utilizar os ferimentos que o destino lhe faz, e quando desse modo

Wie ich”.
Goethe, Prometeus, versos 51-7.

4 Sigo aqui a tradugio “vontade de poder” e nio “vontade de poténcia” para
Der Wille zur Macht, como fez Oswaldo Giacéia Junior na tradugio da
obra A doutrina de vontade de poder em Nietzsche, de Wolfgang Miiller-
Lautter. Em nota explicativa Giacéia afirma que o termo vontade de
poder tem como vantagem “evitar a ressondncia e a evocagio da distingdo
metafisica entre ato e poténcia — o que certamente contraria a intengdo de
Nietzsche —, assim como de manter presente um dos mais fundamentais
aspectos de seu pensamento, qual seja, uma concepgio de forca e poder se
esgotando, sem residuos, a cada momento de sua efetivacio.” (p. 52)
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tiverem surgido a dor e a caréncia, pode também nos lugares feridos,
ser inoculado algo novo e nobre (Nietzsche, 1988, v.2, p.188).

A vontade de poder que gera a autocriagdo do homem por si mesmo
tem, inicialmente, como motivagio um mecanismo de autoconser-
vagdo, uma “engrenagem racional em movimento” (Nietzsche, 1988,
v.2, p.565), que nos leva a agir para nos safar dos possiveis danos que
sofremos. Para que o homem moderno possa ser criador de si mesmo
¢ necessdrio apropriar-se de sua prépria vontade de poder e escapar
de uma autoconservagio feita a qualquer custo. Progressivamente, a
vontade de poder comega a ser interpretada como um dinamismo
mais amplo, que explicaria todo o acontecer, um conceito interpreta-
tivo para todos os processos vitais, por isso, Nietzsche afirma: “Onde
encontrei vida, ali encontrei vontade de poder”(1988, v.4, p.147). Aqui
Nietzsche distancia-se da concepgio metafisica de vontade de Scho-
penhauer’ — uma experiéncia do querer que permite acesso aquilo que
é propriamente a coisa em si ou a esséncia do mundo — para associar
a idéia de vontade de poder a idéia de for¢a (Gerhardt,1988, p.15),
conforme aparece no aforismo 548, de Aurora:

Continuamos de joelho diante da for¢a, um velho habito de escravos;
ora se quisermos determinar um grau de venerabilidade, o que conta
¢ apenas o grau de razio que existe na forga: haverd que constatar em
que medida a forga, e precisamente ela, foi superada por algo superior,
para passar a estar a seu servi¢o, como instrumento e meio (Nietzsche,

1988, V. 3, p.318).

E justamente a vontade de poder, esse algo superior, essa forga que é
a origem bdsica de toda a vida instintiva, de natureza psico-fisica: “o
mundo visto de dentro, o mundo definido e designado conforme seu

5  Para Schopenhauer o mundo é expressio da vontade, uma espécie de
esforco cego. Nossa propria natureza interior é conhecida como vontade
e o pensamento ¢ uma forma ou disfarce assumido por essa vontade. A
atividade tedrica nos permite ocultar o sem sentido e a dor da vida.
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‘cardter inteligivel - seria justamente ‘vontade de poder’, e nada mais”
(Nietzsche,1988,v.5,p.55). Por ela se estabelece uma luta relacional, um
vir-a-ser continuo, que permite uma constante transformagio e ne-
nhum fundamento, pois “todo incondicionado pertence a patologia”
(Nietzsche,1988, v.5,p.100). Desse modo, a vontade de poder se refere
4 uma pluralidade de forcas, que nio tem por objetivo apenas uma
autoconservagio, mas que busca também auto-superagio e auto-de-
senvolvimento como aparece no Zaratustra, o que sublinha o caréter
afirmativo do pensamento nietzscheano. A vontade de poder estd
associada a vida com poténcia criadora.

Todo o sentido para 0 homem ¢ uma proje¢io dessa vontade, por
isso nos damos todos os valores. O mundo ¢ entdo reflexo do pensar
e sentir humanos, das pulsdes. Portanto, ndo se trata aqui de poder na
perspectiva de uma teoria politica, mas de um poder que se autodeter-
mina, que entra em luta com outros poderes e que nio se fixa numa
finalidade determinada exteriormente. Trata-se de um poder que o
homem experencia de dentro para fora, como uma pluralidade de for-
¢as, que ndo se explica a partir de um fundamento. Assim, Nietzsche
afirma um querer que € essencialmente criador, que se autodetermina,
que mantém ligacdo com a vida: “e vida é precisamente vontade de
poder” (Nietzsche,1988, v.5,p.208), que permite criar, expandir, crescer,
ganhar predominio. Ou seja, a exploragio, ndo vista sob uma perspec-
tiva moral, mas como uma fun¢io orginica, que é conseqiiéncia da
vontade de poder. A idéia de autodeterminagio decorre dessa vontade,
enquanto uma sabedoria do organismo, e ndo de uma subjetividade
autoconsciente: “Atingiu-se o ponto culminante e perigoso em que
a vida maior, mais multipla e mais abrangente vive além da velha
moral; ‘o individuo’ estd ai obrigado a uma legislagdo prépria, a arte
e astucias préprias de autopreservagio, auto-elevagio, auto-redengio”
(Nietzsche,1988, v.5, p.216).

Esse registro nos permite ver o quanto Nietzsche afirma a auto-
determinagio do homem como legislador de si mesmo, a partir de
seu ser organico, do ser corpdreo, onde a consciéncia se insere num
contexto muito mais amplo da vida impulsiva: “temos que ser fisicos
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para poder ser criadores”.(Nietzsche,1988, v.3, p.563). Portanto, a cons-
ciéncia se estabelece como autoconfiguragio do ser vivo. Cada agdo do
homem assume, em Nietzsche, um cariter “Unico e irrecuperdvel”, nio
podendo ser submetida as prescri¢oes normativas de uma moral uni-
versalizavel. A autodeterminagio nio se dd porque temos consciéncia,
ndo hd como extrair um eu do pensamento, mas sim porque temos
liberdade em relag¢do a vida. O longo aforismo que segue é exemplar
do modo como Nietzsche aborda essa questio:

(...) a consciéncia ndo faz parte propriamente da existéncia individual
do homem, mas antes daquilo que nele é natureza de comunidade e
de rebanho; que também, como se segue disso, somente em referéncia
a utilidade de comunidade e rebanho ela se desenvolveu e refinou e
que, consequentemente, cada um de nds, com a melhor vontade de
entender a si mesmo tdo individualmente como possivel, de ‘conhe-
cer-se a si mesmo’, sempre trard 4 consciéncia, precisamente, apenas
o ndo-individual em si, seu ‘corte transversal’- que nosso pensamento
mesmo, pelo cardter da consciéncia, — pelo ‘génio da espécie’ que nele
comanda —, é constantemente majorizado e retraduzido pela perspec-
tiva do rebanho. Nossas a¢es sio, no fundo, todas elas, pessoais de
uma maneira incompardvel, Unicas, ilimitadamente individuais, sem
duvida nenhuma; mas, tio logo as traduzimos na consciéncia, elas nio
parecem mais sé-lo... (Nietzsche,1988, v.3,p.592).

Nessa passagem, Nietzsche deixa claro que a consciéncia nio se deve
ao fundamento racional, mas ¢ um efeito das palavras, da comunica-
¢do que os homens estabelecem para falar, exprimir sua indigéncia,
“saber ele mesmo o que lhe falta”. A idéia iluminista de sujeito ra-
cional, que alcanga sua expressio mdxima na nogdo de consciéncia
de si, fundamental para todas as idéias de esclarecimento e melhora-
mento que estdo presentes no projeto pedagdgico moderno, fundada
em bases racionais, é denunciada como ilusio, como “armadilha das
palavras”(Nietzsche,1988,v.11, p.639). Apesar dessa critica, a idéia do
homem criador de si mesmo nio deixa de trazer consigo os conceitos
de autodeterminagio, responsabilidade em relagio a si préprio e im-
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posi¢do de leis a si préprio (Gerhardt, 1988, p.29). O homem livre tem
“vontade de responsabilidade prépria” e a liberdade dos individuos e
dos povos s6 pode ser medida “segundo a resisténcia que tem de ser
superada, segundo o esfor¢o que custa permanecer aciza. O tipo mais
alto de homens livres teria de ser procurado ali onde constantemente
¢ superada a mais alta resisténcia: a cinco passos da tirania, rente ao
limiar do perigo da servidao” (Nietzsche,1988, v.6, p.140).

Esse caminho afirmativo do homem criador abre uma estética da
existéncia, em que a prépria obra da vida deve ter a arte como modelo.
De acordo com interpretagio de Stekeler-Weithofer, o sentido de
cada acdo da vida pessoal se estabelece enquanto um cuidado de si e
também como um modo préprio de “valorizagio e avaliagdo de bem
e do belo”, o que determina que as obrigagdes sejam aceitas como
auto-obrigacdo pela prépria pessoa. Nio se trata aqui de um retorno
a ética kantiana da autonomia moral, pois para Nietzsche essa ética
nao “teria o ideal de beleza perfeita como representagio da finalidade
estética da vida boa. A autenticidade é, com isso, mais que autonomia:
é a atitude, na qual a autodeterminagio torna-se um valor estético”(S-
tekeler-Weithofer, 2003, p.68).

A moral passa a ser uma arte, na busca de um ideal estético de
aperfeicoamento da pessoa. A estética em Nietzsche atinge assim
uma ética individual, que nao depende de um critério universaliza-
vel pelo sujeito autoconsciente, mas depende de um enorme esforgo
de auto-superagio, um homem radicalmente imanente, que tem que
produzir sentido, verdade e bem por si mesmo, a partir de sua vontade
de poder. Assim, o conceito de autonomia deixa de ser metafisico para
ser estético: “Como fenémeno estético, a existéncia é sempre, para
noés, suportivel ainda, e pela arte foi-nos dado olho e mio e antes de
tudo a boa consciéncia para, de nés proprios, podermos fazer um tal
tendmeno” (Nietzsche, 1988,v.3,p.464).

Sua profunda reivindicagio de autonomia faz com que muitos es-
tudiosos o comparam com Kant, com diferentes conclusées. Valcarcel
o considera um “hiperkantiano alegre, que salta da obediéncia bovina
ao dado a liberdade e a produgio de sentido. Que, ademais, realiza
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seus atos sob a perspectiva do eterno retorno, que passa a ocupar o
posto do imperativo categérico. Que, portanto, ndo pode arrepen-
der-se, mas ndo pode porque nio se pode permitir falhar” (Valcércel,
1998, p.49). Gerhardt afirma que Nietzsche ¢ mais devedor de Kant
do que deixa explicitar, pois é “um representante radical da critica da
razio (Vernunftkritik), que nio podia saber como estava realmente
préximo do seu ‘chinés de Konisberg” (Gerhardt,1988, p.12). Scarlett
Marton (1997) também aponta o quanto nio foram poucos os estu-
diosos que tentaram aproximar Nietzsche e a filosofia pritica de Kant,
na tentativa de encontrar semelhanca entre o imperativo categérico e
o eterno retorno, na medida em que ambos ordenariam como agir, en-
quanto indicagdo formal apenas. Entretanto, apoiada numa passagem
dos Péstumos da primavera de 1881(11,163) que afirma que viveremos
de novo “de qualquer modo”, a autora discorda das posi¢oes que ten-
tam uma aproximagio e afirma:

Enquanto Kant espera subsumir os juizos acerca das nogées indi-
viduais numa lei moral racional, Nietzsche quer apontar o cardter
singular e irrecuperdvel de cada agdo. Se o primeiro coloca acima de
circunstincias particulares e vantagens passageiras a maxima que o
homem deve seguir nas suas agdes, o iltimo a faz depender de situa-
¢oes conjunturais e subordinar-se a interesses especificos. Para um, é a
razio, enquanto faculdade universal, que comanda imperativamente,
obriga incondicionalmente a vontade do homem,; para o outro, sdo
os pensamentos, os sentimentos e impulsos que lhe impéem o que
fazer (Marton, 1997, p.15).

Autodeterminagio, autolegislagio e autonomia sio idéias presentes
no iluminismo que Nietzsche transforma, subverte e inova enquanto
interpretagdo estética. Desvinculado de uma justificagio racional, a
consciéncia nio ¢ mais que um epifenémeno da vida, um resultado
de uma pluralidade de forgas, que nio produz a identidade do sujeito,
mas uma criagdo constante, derivada da vontade de poder. O ideal de
autonomia e de autenticidade é representado pelo além-do-homem.
O que temos, entdo, na ética-estética de Nietzsche ¢ um ideal de
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perfei¢do que propde, em relagio a pessoa, a nobreza ética da auto-
nomia e, no que diz respeito ao artistico, o desenvolvimento do gosto
estético da autenticidade (Stekeler-Weithofer, 2003, p.76).0O sujeito
para Nietzsche, se autoconstréi esteticamente na busca de uma vida
auténtica.

Ao pensarmos sobre as implicagbes pedagégicas do pensamen-
to nietzscheano, fica evidente a pergunta se a autonomia, enquanto
vinculada a uma estética da criagdo de si mesmo, pode responder
por uma forma de reconhecimento do outro e por uma sociabilidade
ética. A dificuldade em respondé-la se deve ao fato de que Nietzsche
nio determinou que conteido confere a idéia de além-do-homem e
ndo hd critérios éticos para a escolha das agdes realizadas enquanto
afirmagio da vontade de poder. Se o sujeito se autodetermina num
relacionamento estético com o mundo, sem que o ideal de autonomia
se conduza por fins comuns, é preciso considerar que isso ndo permite
um julgamento reducionista de Nietzsche, de que a estética da exis-
téncia tomaria a todos os homens como meio e manipulagio. Nesse
sentido cabe referir o aforismo 524, intitulado Desprezo dos homens, da
obra Humano, demasiado humano, em que Nietzsche deixa antever o
reconhecimento do outro: “O mais inequivoco indicio de menospre-
zo pelas pessoas ¢ leva-las em consideragdo apenas como meio para
nossos fins, ou nio considerd-las absolutamente.”

Trata-se de uma afirmagio notdvel, que mostra o quanto um pen-
sador se move no horizonte de seu tempo; no caso, o contexto das
profundas reivindicag¢ées de liberdade e autonomia do pensamento
iluminista.
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No hay nada que no haya comenzado.
Isabel

Con paperas y sarampion, gripes y muchos estomagos
revueltos, el peor malestar de la infancia provino de

la ignorancia y la inmoralidad. Naciamos burros e
inmorales. Teniamos que ser castigados para afinar las
virtudes y no perecer en la inmundicia y en el peligro.
Después de atios, deseaba yo, curados de la infancia, se nos
habria ensefiado la normalidad. . .*

Valter Hugo Mie, contra mim

Traduccién del portugués de Carmina Shapiro.
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Email: magda.ep.teixeira@uac.pt

Todas las citas estan traducidas del portugués [N. de T']
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Mi padre, sé de esto hoy, se resumia en una palabra:
miedo. Toda la aversion a lo extranjero, a lo inusitado, a
la novedad, a lo que hay mds alld, era apenas un pdinico
visceral del mundo, que él disfrazaba transformando ese
miedo tragico en ética conservadora, en solidez moral.

Afonso Cruz, principio de karenina

omenzar’ es un verbo infantil. Parece haber una osadia in-
démita propia de los inicios de la vida que la lleva a afirmar
permanentes comienzos o a recomenzar permanentemente.

Sin solemnidades. Y tal vez por eso, a medida que dejamos la infancia

cronolégica, se vuelve cada vez mis dificil, aterrador e intimidan-

te comenzar cualquier cosa. O, simplemente, comenzar. ;No serd la

propia vida que recomienza en cada uno de esos comienzos? ¢Serd

ese el vértigo?

Podemos entonces pensar que la osadia infantil de los inicios se

pierde con la edad porque el acumular de la secuencia cronolégica de
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En portugués el término que se suele utilizar para hacer referencia al co-
lectivo de nifios y nifias es “crianga/s” que no posee marca de género. En
castellano no existe por el momento una palabra que resulte mds o menos
equivalente. Una posible alternativa podria ser utilizar el término “nifie-
ces” (siempre en plural) como sustantivo colectivo, pero en el caso de este
escrito, si optdramos por esta traduccién, se perderian algunos juegos de
palabras. Otra alternativa podria ser verter “crianca/s” por “infancias”, pero
este ultimo es un término usado con precisién en el escrito y para referir al
aspecto no cronoldgico del ser-nifio. Una tercera alternativa serfa apostar
por el uso de la “¢” en reemplazo de la “a” y la “0” (nisies), pero esta op-
cién puede resultar chocante y encender prejuicios incluso antes de haber
leido realmente el texto. Por estos motivos, hemos optado por traducir
“crianga/s” como “nifios y nifias” o “los y las nifias” segin el contexto. Sélo
se ha mantenido el genérico masculino cuando otra opcién hubiera en-
torpecido la fluidez de la lectura. Y en algtn caso se ha dejado el genérico
femenino para, al menos, llamar la atencién lectora. Y en coherencia con el
sentimiento que mueve a autor y autora — esto es, no priorizar unas exis-
tencias por sobre otras —, mantuvimos el mismo criterio para el término

“adultos”. [N. de T.]



Atreverse a una escritura infantil: nifias y nifios para filosofia. ..

las edades arrastra un peso dificil de descartar. Pero ¢no tendra que
ver también — o sobre todo — con la relacién que establecemos con
esa misma edad? Los modos de produccién y consumo dominantes
parece que nos llevan a preocuparnos mds por los fines, productos y
resultados que por los comienzos. En el ritmo vertiginoso de multi-
plicacién de los deseos, dejamos que nos coloquen en las respuestas
y ponemos el foco en eficiencias que cierran caminos, acabando por
olvidarnos de aquel verbo infantil.

Repitamos, sin repetir: comenzar es un verbo infantil y la infan-
cia es una forma de vida: una vida infantil es una vida que (siempre)
comienza, que comienza cada vez, porque la vida ama renacer y asi se
va nutriendo de infancia. Infancia en la vida y vida infantil... por eso,
comenzar es una manera de mantener viva y dar vida a la infancia. Tal
vez por eso celebramos con tanta alegria comienzos potentes y exube-
rantes en el mundo cronolégicamente adulto: como cuando nace un
nifio o nifa infante o cuando brota una idea infantil.

Un nifio llega como un nuevo mundo porque, en esa llegada y con
esa llegada, sentimos que todo el mundo podrd recomenzar. Pero no
es s6lo por eso. Un nifio llega como un nuevo mundo también porque
esa llegada nos dice lo que, de tan simple, teniamos casi olvidado: que
el mundo no es sélo viejo, incuestionable. No es sélo la eficiencia de
las respuestas. El nifio no nos deja indiferentes, rompe con las confor-
midades y llega como esperanza, oliendo a imprevisible. A preguntas.

Semejante llegada es la de ciertas ideas infantiles, como la que nos
ofrecié Matthew Lipman al crear la “filosofia para nifos”. Celebra-
mos su cardcter infantil, osado, irreverente, cuestionador, conmemo-
rando su nacimiento hace casi 50 afios. Con esa idea infantil comenzé
— o por lo menos se volvié posible comenzar — un nuevo mundo en
mundos ya un poco viejos y conformados. Cuando la filosofia y la
educacién institucionalizadas oyeron hablar de la osadia de acoger a
los nifios entre sus reputados interlocutores de didlogo y pensamiento,
ciertamente fruncieron el cefio y torcieron la nariz. j¢Filosofia para
nifios y nifias?! j§Cémo?! j:Infancia en la filosofia?!
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Aunque la apreciasen y la estudiasen, la filosofia y la educacién
eran (seran...?) ain mundos reticentes a la infancia. En ellas, la in-
fancia era (sera?), muchas veces, como un tiempo aberrante e inutil
que los adultos abreviaban a toda costa, una decadencia o incluso
una enfermedad (Hugo Mae, 2020, pp. 15, 49, 57). Tal vez la filosofia
y la educacién — muy adultas — hayan percibido, con gran dificultad
y perturbacién, ese comienzo. Pero M. Lipman, A. Sharp y todos las
y los colaboradores del proyecto “filosofia para nifios” se atrevieron a
comenzar algo diferente y hoy podemos conmemorar un comienzo
infantil que abrié espacio para muchos otros comienzos en mundos
habitados por vidas filos6ficamente educadoras.

Recomenzamos, entonces, siempre que podemos. En cada escri-
tura, en cada pensamiento, en cada encuentro con nifias y nifios de
todas las edades. Por las razones apuntadas, en la medida en que la
adultez se va apoderando de nuestros cuerpos, ya no se hace tan facil
comenzar... comenzar en serio, de verdad. O sea, ya no brota tan
simple el comenzar sin hacer de cuenta, sin fingir: comenzar de ver-
dad, comenzar iniciando algo nuevo (aunque sélo sea para nosotros
mismos) en el mundo. Para que haya comienzo, no basta con que se
retome una rutina o que se repita un movimiento. Tiene que haber
anomalia, anormalidad, imprevisto, impensado. ;{Un movimiento ver-
tiginoso? Todo eso tal vez sea mds sintomitico de esa edad en que no
somos mds nifios o nifias. El inicio estd alld, invitindonos, esperando
para ocurrir, pero es como si no sintiésemos esa necesidad. O bien
comenzamos sin siquiera darnos cuenta de que estamos comenzando.

Aun asi, intentamos — adulto y adulta autores de este escrito —
abrigarnos en lo que entendemos es un movimiento infantil de co-
mienzos. Como si estuviéramos debajo de una tormenta, de una lluvia
tempestuosa y casi sin visibilidad, permanecemos atenta y atento y
sensibles a una escritura que no tome a la infancia como un objeto de
estudio y de andlisis, un malestar que urge sanar (o formar o educar,
a través de la filosofia o de cualquier otra cosa), sino que se relacione
con la infancia como nos relacionamos con una inspiracién y una
potencia de comienzos, una fuerza que estd atenta [se atenta], cuida,
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recuerda. Un abrigo que es también refugio. Es dificil hacerlo preci-
samente por ser propio de las escrituras adultas el fijar y cosificar los
asuntos, en vez de instalarse en su movimiento propio de acoger las
tugas y los retiros.

Asi estamos, aqui, escribiendo antes de escribir, dibujando pala-
bras mientras procuramos y estamos atento y atenta® a comenzar a
escribir: pensando y pensandonos infantilmente, en busca de comien-
z0s. Ya comenzados y al mismo tiempo sin comenzar. Sintiendo c6mo
y por dénde puede ser propicio comenzar a escribir el presente texto.
Cuidando (de) las palabras y siendo por ellas cuidados y conducidos
[levados]. Inter-ese-ando.

No porque no hayamos empezado todavia, dejamos de escribir y,
munidos con la fuerza de la repeticién, repetimos: estamos atentas y
sensibles, esas dos fuerzas infantiles. La infancia, sentimos, nos acom-
pafia, cuida de nosotras. Sabemos también que las bisquedas obstina-
das y obcecadas pueden alejar, o por lo menos debilitar, la posibilidad
de algunos encuentros. Son caminos enfocados en los resultados, que
cambian la apertura a lo imprevisible por la seguridad de lo ya sabido
y saboreado, que se refugian en construcciones engafiosas y se alojan
comodamente en los problemas cuyas soluciones ya conocen (Berg-
son, 2009b, p. 124).

Entonces nos relajamos y dejamos que la infancia nos invada por
la propia escritura, que ella nos inspire, nos escriba y, escribiéndonos,
nos sorprenda con un comienzo infantil. O con la infantilidad propia
de cualquier comienzo que merezca ese nombre. Tal vez sea lo que nos
toca hacer: aceptar y enfrentar la tormenta, descubrir que un abrigo
puede ser refugio y que podemos instalarnos en el movimiento. Que-
damos atentos a lo que en él viene, a lo que de €l pueda venir y a lo

6  Aqui autora y autor utilizan la expresion “atentamos comegar”. En portu-
gués dentro de la palabra “atentar” resuena fuertemente la palabra “tentar”.
La primera remite a la atencidn, la segunda al intentar. Se produce asi un
bonito juego de sentidos dificilmente traducible entre el permanecer en el
intento (como comienzo de algo) y estarse atentos o atentas (ante lo nuevo
que aparece). [N.de T']

59



Walter Omar Kohan - Magda Costa Carvalho

que nos viene a partir de él. E incluso a lo que puede querer fugarse
de ¢él, en nosotras y fuera de nosotras.

Mientras esperamos comenzar la escritura, y sin dejar de escribir,
pensamos que una forma de comenzar es recordar los inicios ya pa-
sados, anteriores al comienzo, rememoracién infantil de las palabras
que formaban parte de una invitacién primera, anterior a este libro.
Se nos pidié que escribiéramos un trabajo en inglés a partir del tema
Conceptions of childhood, moral education and Philosophy for Children.”

Ante la provocacién del nombre, la infancia nos sonrie y nos su-
surra al oido: “ustedes estdn hechos”. Infancia juguetona, lujuriosa,
atrevida, traviesa. Sonrie sin parar y sale corriendo. ;Seria ese un titulo
demasiado adulto, seguro y acabado? ;Curiosamente lleno de palabras
que significan la infancia, pero que no parecen ellas mismas infanti-
les? ;Serd que, por ejemplo, la filosofia para nifios estd mostrindose
envejecida? Recordamos al mozambiquefio Mia Couto: “La vejez no
es una edad: es un cansancio.” (Couto, 2009, p. 22). Nos miramos el
uno a la otra, y procuramos comprender los motivos de tanto rego-
cijo y diversién infantiles. Traducimos las palabras: “concepciones de
infancia”. “educacién moral”. “filosofia para ninos”.

¢Serdn estas palabras formas adultas de capturar la infancia y
las fuerzas infantiles? Nos miramos la una al otro y sonreimos otra
vez. No sabemos de dénde vino esa pregunta, pero sentimos que la
infancia, en su toca-y-corre® provocador, ya nos dio su mensaje y dejé
una marca entre nosotres. Inter-ese. Sentir la infancia entre nosotres
nos entusiasma y nos da fuerzas, aunque el desafio parezca exagerado,
demasiado grande para nuestra pequefiez. Nosotres que continuamos

7 El trabajo seria publicado en inglés. Decidimos escribirlo primero en por-
tugués y después traducirlo al inglés. Y cuando terminamos de escribirlo
en portugués recibimos una invitacién de Victor Gutiérrez para participar
de este libro, T6picos de Filosofia y Educacion para el siglo XXI, editado por
Voces de la Educacién y cLacso y entonces Carmina Shapiro le puso en
palabras de la lengua castellana.

8  Aqui autor y autora se refieren al juego de la popa o de la mancha, en el que
una persona le va pasando el turno y la incomodidad a otras personas que
deben a su vez seguir pasindola. [N. de T']
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en la tormenta. En la lluvia. Pero no tenemos miedo. ;No tenemos?
Repetimos: la infancia estd dentro de nosotros, entre nosotros.

Dejamos pasar un tiempo. Si no tenemos miedo, tampoco tene-
mos prisa. Ya estamos mojados. Empapados. Poco a poco, la infancia
que nos habita decide saltar en los charcos de agua. En todos los que
encuentra. Los charcos de agua son tan irresistibles como las pregun-
tas. Se suelta y salta el preguntar.

¢Por qué “educacién moral”? ;Por qué moralizar la educacién si
eso parece volverla reglada y normativizada, des-educativa? Si educar
puede ser conducir hacia afuera, ;quedaran todavia exterioridades
mis alld de la moral, de los principios, de las costumbres? ;Y por qué
moralizar a la infancia si eso parece des-infantilizarla? Si infante es
aquel cuya potencia estd en una ausencia de habla, ¢a quién sirve el
adiestramiento?

¢Por qué “concepciones de infancia”? ;Qué estaremos afirmando
cuando ponemos a la infancia como objeto de una actividad conceptual
cognitiva? ;Qué dejamos de lado por no relacionarnos con ella de
otras maneras distintas, como en la interioridad de las sensaciones y
de los afectos?

¢Por qué, incluso, “filosofia para nifios”® Es claro que no
necesitamos simplificar la cuestién sobre la cual tanta tinta se ha
derramado (Costa Carvalho, 2020), pero sacaso no seria interesante
explorar diferentes modos de entrecruzar la filosofia y la infancia?

De un modo mais general, ;por qué tantos sustantivos? ;Serd
sustantivacion? ;Qué sucederia en una experiencia de escritura que
transmutase la infancia en verbos? ¢Infantilar? ;Infantilizar? ;Infan-
tilsiendo o infantilestando? ¢Filosofar, filosofando o filosoficamen-
testando? Porqué, por qué y porque. La infancia siempre pregunta y,
por eso, es mds movimiento que parada. Podriamos continuar listando
“porqués”. sPodriamos? Podriamos. Sin embargo, el comienzo infantil
nos invita a otras travesuras. Las palabras no son sélo yuxtaposiciéon
de unidades de sentido, sino que se mueven unas en direccién a las
otras: ocurren entre. Siendo también movimiento, ;entonces para qué
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entenderlas como estaticas? ;Y si las sorprendiésemos en ese movi-
miento?

¢Y si...? Otro de los ejercicios preferidos de la infancia, otra
apelacién a la atencién y a la sensibilidad. Muy bien, aqui vamos
nosotros. ¢Y si recomenzamos? Recomencemos. La infancia nos
acerca una mochila. No es una mochila cualquiera, sino una mochila
de extranjeridades que, dicen algunas voces infantiles, tienen el poder
magico, babélico, de con-fundir las lenguas, de renombrar las palabras,
de cambiar su apariencia... Una mochila que hace que las palabras
balbuceen, que hace que ellas ya no puedan ser pronunciadas de la
misma forma. Una mochila que, digamos, infantiliza todo lo que en-
tra en ella porque retira el habla comun, substrae la lengua primera
de que hablaban las palabras. Pues, sno son la extranjeridad y la ex-
trafieza amigas de la infancia?

No conseguimos resistir més este desplante provocador. Dejamos
de preguntar, escribimos palabras en pedazos de papel y las ponemos
en nuestra mochila extranjera. Ponemos cada una de las palabras que
nos habian sido dirigidas ya traducidas al castellano, unas detrs de
las otras, asi:

concepciones
de la
infancia

y

educacién
moral

en

filosofia

para

nifios nifnas

Son 10 pedazos de papel, cada uno con una palabra. Ninguna palabra
estd repetida. Ninguna puntuacién. Ninguna palabra en mayuscula.
Todas estin escritas en el mismo tamafio, ocupando el mismo espacio
en el papel, como si fuesen iguales: palabreria igualitaria. Escribi6
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Ruy Belo, poeta infante, que, en un poema, ninguna palabra debe
levantar la cabeza en el medio de las frases (Belo, 2009, pp. 18-19). Y
valter hugo mie, otro pensador de infancias, escribié varios libros sin
letras mayusculas como al berto o bell hooks escribian sus nombres y
pseuddénimos, tantos y tantos otros movimientos, procurando abolir
las jerarquias de las lenguas escritas. Infantilestando.

En cuanto ponemos nuestras palabras en la mochila de extranje-
ridades, algunas cosas nos llaman la atencién: la primera y la dltima
palabras — concepciones, nifios nifias — estdn en plural; las restantes
estdn en singular o no tienen plural; algunas son preposiciones, formas
de nexo o conectividad; algunas son de la misma familia semdntica,
otras han mantenido constantes encuentros histéricos. Notamos una
ausencia: no hay verbos, palabras-movimiento. ;Serd posible escribir
la infancia sin ellos?

Cerramos la mochila extranjera con las palabras alli dentro. Sa-
cudimos una y otra vez, como hacen los magos, prestidigitadores del
mundo. Nos miramos y sonreimos. Alguien guifia un ojo. Imaginamos
qué estard sucediendo dentro de aquel babélico mundo. ;Imagina-
mos? Un proceso de infantilizacién, involucién creadora. Esperamos
un tiempito, que siempre los magos ponen a prueba la paciencia del
publico. Seguimos sin prisa. Continuamos atenta y atento, y sensibles.
La lluvia tormentosa no cesa y estamos en un abrigo moviente que es
también refugio. Expectantes. Curioso y curiosa. Inquieto e inquieta.

¢Y ahora? ;Quién abre la mochila? Parece un gesto irreverente,
atrevido, infantil. ;Quién se atreve a desocultar un misterio? ;Quién
se anima a encontrarse cara a cara con una travesura infantil? Ningu-
no de los dos, solo, parece tener el coraje necesario. Tal vez, pensamos,
podamos compartir el acto irreverente, meter al mismo tiempo las
manos en la mochila de las extranjeridades y esperar el momento
en que las dos manos se encuentren con el mismo papel, con la mis-
ma palabra. ;Serd la misma? En cualquier caso, salir del pequefio yo
de cada uno nos da coraje. Eso hacemos. Intentamos, por lo menos.
Abrimos de a dos la mochila de extranjeridades, jugamos un poco
dentro de ella hasta que coincidimos en uno de los papelitos con
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palabras en minudsculas. Como si hubiese ahi dentro una palabra que
nos esperase. Aseguramos la toma con firmeza antes de sacar las ma-
nos de la mochila al mismo tiempo. 1, 2, 3. jAhora! Una de nosotros
cerré los ojos en el proceso. No lograba ver de tanta emocién, o tal
vez fuese por la lluvia. Dejamos el papel encima de la mesa. Sucedié
que estaba al revés. El lado escrito se esconde de nosotros, claro. La
infancia también ama ocultarse.

Pero no parece ninguno de los papeles que metimos en la mochila
extranjera. Ella es realmente magica, juguetona, traviesa. Como la
infancia. A cada instante nos exige reinventarnos y nos hace entrar
en el mundo infantil de las preguntas. Dudamos acerca de cémo se-
guir: ssacamos uno a uno los papeles con las palabras y miramos cada
uno de ellos cada vez? ;O los sacamos todos de una vez y miramos el
conjunto para intentar percibir los cambios provocados? ;O miramos
por pares o trios como aparecian las palabras antes de que las coloci-
ramos en la mochila? También nos viene la duda de silo que hagamos
podria afectar los efectos de lo que ocurre dentro de la mochila, o
sea, si los efectos que ella provoque serian diferentes en funcién de
nuestros movimientos o si ella ya planeé enteramente de antemano
todo el juego que estd jugando con nosotros. Tal vez estemos exage-
rando nuestra potencia de afectar a la infancia y sea mds interesante
simplemente seguir intentando estar atentos y sensibles a ella. Sentir
la infancia en toda su fuerza.

De eso se trata en este escrito. Asi, medio sin querer, mientras
escribimos parece que un viento (infantil) soplé y el papel mintsculo
retirado de la mochila se mostré. No es ninguno de los que metimos.
Y los es todos al mismo tiempo. Pero continta al revés.

Volvemos a mirar el escrito y leemos en voz alta las tres dltimas
frases. Ninguna parece tener/hacer sentido. ;Cémo puede este papel
que encontrd nuestras manos ser todos los papeles que metimos en
la mochila, no siendo ninguno de ellos? ¢Y c6mo puede continuar al
revés si el viento lo dio vuelta?

Mas, risas y sonrisas invaden las letras y el papel se despliega:

64



Atreverse a una escritura infantil: nifias y nifios para filosofia. ..

nifios y nifias para filosofia
finalizacién (de la) moral
infancias de concepciones

Las palabras son (casi) las mismas. Parece que alguna se fue y alguna
cambié fuertemente. ;Fuertemente? Pero aunque casi todas las pala-
bras se mantengan, su orden esta alterado, invertido, opuesto. Es una
tictica infantil: percibir el mundo y las cosas que lo habitan por el
revés o patas arriba. Y luego también un juego filoséfico: invertir las
direcciones habituales del pensamiento (Bergson, 2009b).

¢Vamos, entonces, a dar atencién a cada una de las expresiones
que aparecieron alquimicamente en la mochila? Ahora, el sesgo es
infantil.

N(ifios y nifias para filosofia

“Mientras que la Filosofia para Nifios (FpN) se

propone desafiar muchas ideas perjudiciales sobre nirios

y nifias y sus capacidades como pensadores, la tradicion

y los métodos filosdficos occidentales estdn muchas

veces implicitos en los materiales, métodos, formas de
entrenamiento y prdcticas para promover el pensamiento
critico asociado a FpN. El ‘movimiento’ de la FpN
abarca tanto las contradicciones como las posibilidades del
encuentro entre filosofia e infancia y existen puntos de
Jfulgor maravillosamente generativos.”

Joanna Haynes y Karin Murris (2019)

¢Qué estd primero? Puede parecer un detalle. No lo es. En alguna
matemitica, el orden de los factores no altera el producto. En filosofia,
en la educacién y en la infancia, la diferencia — cualquier diferencia
— puede ser crucial.
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“Filosofia para ninos”, escrito en ese orden, marca lo que estd
primero. Y es eso que estd al inicio lo que se considera necesario llevar
a algunos destinatarios: precisamente quienes aparecen al final de la
expresién. E1 movimiento propuesto por esta expresién da cuenta de
la idea infante de Lipman y Sharp: romper los cdnones instalados
en la academia y atreverse a proponer que la filosofia también pueda
tener lugar en la trayectoria educativa de nifios y nifias. Por eso, ambos
empefiaron sus vidas en llevar la filosofia hasta nifios y nifias, recons-
truirla en una forma novelada y simplificada para que se volviera
accesible, al decir de Ann Sharp y Ronald Reed (Sharp; Reed, 1996).

Sin embargo, nuestra mochila desordend la expresion inicial, no
nos olvidamos. La inversién cambié los lugares de partida e inevita-
blemente los sentidos. Ya no es la Filosofia — una palabra adulta y (en)
mayuscula que llega con cidnones y modos de hacer definidos — que es
llevada a nifias y nifios. Son los y las nifias que se acercan a la filosofia,
que la rodean con el afin caracteristico de la infancia y que, con ruido
y agitacion, la desean, tironean y desafian. Como un invento insélito
en el medio del recreo. Primero las nifias y nifos.

Una vez mds, miramos la una al otro, intentando percibir lo que
la experiencia infantil de la escritura nos pide ahora. Un movimiento
de los cuerpos. Sélo podia ser asi. Ni la escritura, ni la infancia se ha-
cen fuera de los cuerpos, de sus posiciones y movimientos, porque es
en ellos que infancia y escritura encuentran los lugares desde donde
hablan. No podemos, por eso, seguir de pie. Un adulto de pie requiere
demasiada altura. Visto desde el suelo, parece que no termina nunca.
Un cuerpo adulto cansa por su altura. Tenemos que agacharnos, po-
nernos en cuclillas, como hacen los nifios cuando necesitan estar atn
mis cerca de la tierra. La infancia llegé al recreo e inventé algo bien en
el medio del patio. Mlientras la Filosofia mira las cosas un poco desde
arriba, la infancia se acerca, se acuclilla, entra en la misma burbuja.

Agacharse no es un movimiento ficil en un cuerpo con edad
adulta. Surgen problemas parecidos a los de comenzar porque la edad
parece alejarnos de ciertos lugares, sobre todo de la tierra.
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Cuando el cuerpo crece, va quedando mds lejos del suelo, a pesar
de que los pies continden alli. Nosotros, adultos y adultas, cerrados
en nuestros privilegios y jerarquias, pensamos que el crecimiento del
cuerpo es un premio evolutivo para los ojos que, asi, tienen mucho
mids campo de visién disponible. Supuestamente estamos mds prepa-
radas y preparados para la huida, en caso de peligro inminente.

Pero esa es solamente la perspectiva privilegiada del ojo porque,
en realidad, el alejamiento provocado por la visién trajo también una
cierta sordera. La sordera para con la tierra, el suelo, la pequefiez de
la superficie de las cosas. Como dice tan infantilmente el poeta ango-
lefio Ondjaki: “todo eso eran sonidos que un nifio o nifia escuchaba,
pero que de nada servia explicar a los mas-viejos, a veces me pongo
a pensar si ellos serin mds sordos que los nifios, o si es una cosa de
la edad, eso de dejar de sentir los ruidos mas pequeiitos del mundo”
(Ondjaki, 2020, p. 192).

La adultez pasa por mirar desde arriba hacia abajo, por hablar
desde arriba hacia abajo y por ensordecerse a todo lo que venga de
otras longitudes de onda. Se nos ocurre que el logocentrismo (De-
rrida, 1973, p. 5) tal vez se haya beneficiado de ese desarrollo corporal,
convencido de que crecer era el esperado abandono de un modo con-
tuso e inculto de entender las cosas. Un entendimiento demasiado
contaminado por la indiferenciacién transgresora de nifos y nifias. El
animismo y el primitivismo (Haynes y Murris, 2019) tan presentes en
la infancia fueron, por eso, considerados cosas a evitar, a abandonar,
a dejar atrds (en la tierra) durante el proceso de crecimiento. Eran
cosas que debian quedarse en el suelo, desvios y aberraciones, cosas
pequeiias y deformes (curioso cémo el lenguaje cristalizé estos lugares
de pensamiento en palabras como “bajo” [baixo] que todavia hoy, en
castellano, puede significar indigno, innoble, abominable). En esta
lectura de necesario crecimiento o desapequefiamiento, la Filosofia
serfa una mds entre las muchas herramientas inventadas para formar,
esto es, para sacar del suelo, para transmutar el lodo disconforme en
cuenco de barro conformado, elevando la infancia hasta las Ginicas
alturas capaces de comprender los conceptos.
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Nuestra escritura pide proximidad con la tierra. Nos volvemos
bajos, entonces. Pequefios. Menores. Nos ponemos en cuclillas y nos
hacemos pequefio y pequefia —palabras que, en castellano, también
pueden designar a nifios y nifias. Hacemos la experiencia de empe-
quefiecernos, infantilizarnos, poniendo los oidos, los ojos y la piel lo
mds cerca posible del suelo. Entonces, nos bajamos bien despacito,
nuevamente tomados de las manos porque no conseguimos mantener
el equilibrio solos (la infancia pide un cierto compafierismo). Reimos
cuando nos balanceamos, giramos bajo el peso de los cuerpos torpes
y casi caimos. Paramos. Retomamos el esfuerzo. Forzamos el ejer-
cicio de los cuerpos para continuar escribiendo y pensando a partir
de donde lo harian nifios imaginados. Ahora si, estamos listo y lista.
Volvemos a nuestra expresion, recomenzando a partir de este nuevo
lugar: nifios y nifias para filosofia.

En una primera lectura, parece decirnos que no es sélo una cues-
tién de que la filosofia sea entendida o practicada por nifias y nifios,
sino que unas y otros precisan llegar hasta ella. Que nifias y nifios le
harfan bien a la filosofia, serfan sus benefactores. Los nifios y nifias
rescatan a la filosofia del medio del patio y la llevan al aula. “Nifos y
nifias para filosofia” puede significar que nifias y nifios prestan ayuda
a la propia filosofia, como una oportunidad ofrecida. No son los nifios
y nifias quienes necesitan algo, sino que es la filosofia la que necesita
de las infancias.

Mientras escribimos esta tltima afirmacién, nos parece que toda-
via no nos bajamos lo suficiente. Tal vez nunca bajemos lo suficiente,
una vez subidos a una cierta altura. Y luego preguntamos si eso mis-
mo puede suceder en muchas pricticas escolares, incluso en las mas
bienintencionadas. Esto es, la idea de que la infancia necesita ocupar
un lugar en la vida de la filosofia spodra seguir siendo rehén de una
percepcién de la infancia como entidad incompleta en formacién?
Sea la filosofia traida por las y los adultos o encontrada por las y los
nifios, ¢la urgencia de llevarla dentro del aula hablard todavia de la
infancia como falta? Y pensar que los y las nifias necesitan ser llevados
hasta la filosofia stambién exige una visién de esta Gltima como falta?
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¢Sera posible abandonar ese presupuesto y pensar, por el contrario,
que nadie es mds sofisticado que nadie, que entre nifios y no nifios
puede haber un encuentro filoséfico entre iguales?

En el caso del proyecto Filosofia para Nifios de Matthew Lipman
y Ann Sharp —y de muchos y muchas que todavia hoy se inspiran en
el mismo— el encuentro tenia fines formativos y los y las nifias se-
rian los mayores beneficiados por quienes, desde arriba, sabrian c6mo
orientarlos (Lipman, 1988). En este caso, a través de la filosofia. El
programa por €l y ella creado elegia una sede privilegiada para ese en-
cuentro: la institucién escolar. Nifios y nifias se convertirian, a través
del contacto con la filosofia en las comunidades de investigacién, en
adultos y adultas mas reflexivos y razonables y, en ultima (o primera)
instancia, en ciudadanos y ciudadanas democraticos. El escenario de
ese encuentro seria la escuela y para que ese encuentro pudiese te-
ner lugar la institucién escolar tendria que acoger desde temprano
la disciplina “filosofia” (y, siempre que fuera posible, Filosofia —con
mayuscula inicial- para marcar un tono, una posicién, un poder). Hay
aqui una manera de entender la filosofia —como un conjunto de habi-
lidades de pensamiento critico, creativo y cuidadoso (Lipman, 2003, p.
200)—, asi como una manera de entender la infancia —sobre todo como
una etapa de la vida. Es cierto que Lipman llega a ensayar brevemente
otro tratamiento de la infancia —como dimensién legitima del com-
portamiento y de la experiencia humana (1988, p. 191-198)—, pero sélo
para justificar la legitimidad de una Filosofia de la Infancia como drea
de estudio, y luego siempre en el encuadre disciplinar y cronoldgico de
una fase de la vida humana. Al entender de la propuesta, asi también
era la infancia que necesitaba determinados cambios traidos por la
filosofia, como la criticidad y la razonabilidad.

Estamos de pie, bajando, empequefieciéndonos. Preguntamos:
¢qué es lo que efectivamente cambié con la expresion invertida que
trajo a este escrito nuestra mochila de extranjeridades? ¢Sera esta
nueva expresién intercambiable con aquella con la que partimos? Fi-
losofia para nifios y nifias, nifios y nifias para filosofia. ;Podriamos
cambiar de expresién y no cambiar nada en nuestra visién de los y las
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nifias, de la infancia o de la filosofia? ;Cambiar una por la otra seria
lo equivalente a ponernos de cuclillas? ;O precisariamos de algo mis,
de otros gestos para conectar filosofia e infancia? ;Serdn necesarios
también entendimientos diferentes de la una, de la otra y de las cone-
xiones entre ellas para que las posibilidades y sentidos del encuentro
se multipliquen?

En un texto sobre la relacién entre filosofia e infancia, Viktor
Johannson (2018) retoma las dos expresiones que ahora nos ocupan:
“Philosophy for Children and Children for Philosophy: Possibili-
ties and Problems” reza el original inglés. El autor muestra, por una
parte, que la idea de llevar la filosofia a las y los nifios es bastante mds
habitual en la llamada historia de la filosofia occidental de lo que se
acostumbra reconocer. Si la filosofia es concebida como un modo de
vida que confronta y desafia los criterios de una cultura, siguiendo
perspectivas como la de P. Hadot (1995), cuando practicada por nifios
y nifias impacta retroactivamente en nuestra comprensién de la filo-
soffa misma. Consecuentemente, podria dar lugar a una filosofia de
los y las nifas, una filosofia infantil.

Escuchar esa filosofia infantil exige creer que los y las nifias tie-
nen alguna cosa que decirnos, que ellas y ellos son capaces de pensar
filos6ficamente (Johannson, 2018, 1158-60). De modo que “nifias y
nifios para filosofia” hace pensar en nifias y nifios filoséficos, nifias
y nifios filésofos y también en filosofias infantiles. Asi como los que
piensan en una “filosofia para nifos” piensan en cosas buenas que la
filosofia traeria para los y las nifias, la expresién “nifios para filosofia”
daria lugar a las cosas buenas que ellos traerian para la filosofia, ya no
como lodo informe que espera ser modelado o como cualquier cosa
menor que necesita acceder a la mayoridad. Sino como protagonistas
de una nueva filosofia y, ;quién sabe?, de filosofias infantiles.

Por otro lado, como hemos argumentado en muchos otros lugares
(Kohan, 2004, 2019), la infancia no refiere solamente a nifios y nifias.
O, para decirlo de otra manera, hay nifios y nifias de muchas edades,
si pensamos que la infancia no tiene que ver solamente — o sobre
todo — con una temporalidad medida por chrénos, la de las etapas de
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la vida, sino con temporalidades intensivas y circulares que se pueden
experimentar en diversas edades. De modo que “nifios y nifias para
filosofia” podria dar lugar a una filosofia de nifios y nifias de todas las
edades: una filosofia popular infantil. Claro que para eso necesitaria-
mos pensar que personas de todas las edades tienen cosas a decir y a
filosofar. Y que la edad es algo que diferencia, pero que no desiguala.

Finalizacion (de la) moral

“When I was young, it seemed that life was so wonderful

A miracle, ob it was beautiful, magical

And all the birds in the trees, well theyd be singing so happily
Ob joyfully, playfully watching me

But then they send me away to teach me how to be sensible
Logical, oh responsible, practical

And they showed me a world where I could be so dependable
Obh clinical, ob intellectual, cynical”

Supertramp, The Logical Song

Las posiciones tienden a quedar desenfocadas cuando vagamos en-
tre expresiones, cuando el pensamiento es mds contacto que vision
(Bergson, 2009b), mds experiencias que fonema. La escritura nos
provoca a continuar ahora escarbando con los dedos en la tierra. En
cuclillas, nos ensuciamos las ufias, los dedos, ponemos un chorrito en
agua en la tierra y separamos piedritas y lombrices. Tal vez la escri-
tura nos pida otras infantilidades. ;Qué se afirma entre las palabras
cuando las agarramos como si fueran terrones de tierra en las manos
de un nifio o nifia? Palabras-terrones se deshacen y rehacen. Pala-
bras-terrones dejan de ser porque, con agua, la tierra también se pega
a las manos. Palabras-barro que se convierten en manos y manos que
hacen aquello que hay antes de haber palabras. Manos que se retiran
incluso antes de las palabras, antes del lenguaje, antes de cualquier
diferenciacién categorizadora. La infancia corre nuevamente entre
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nuestros cuerpos desconcertados y se rie fuerte mientras vierte su
hilo de agua sobre los terrones de las palabras. “Educacién moral” se
volvi6 “finalizacién (de la) moral”. En inglés “moral ed” se convirtié
en “moral end”. Finalizacién.

Es en esta metamorfosis de la tierra en las manos de la infancia
que pensamos cuando leemos lo que Haynes y Murris (2019) escriben:
no estamos empaquetados en nuestros cuerpos. Las cosas se filtran,
se derraman en los espacios-entre. El movimiento es el de regreso a
la infancia, doblar las rodillas hasta que exista la menor altura posi-
ble entre nosotros y la tierra, ahi enterramos las manos, hasta que la
escritura se olvide de los modos adultos comunes de dirigirse a nifias
y nifios. Abandonar lo que esta cristalizado. Las piedras no saben ser
manos. Abandonar los ismos que petrifican: universalismos, binaris-
mos, desarrollismos, progresismos, esencialismos, unilinearismos, nos
dicen Joanna y Karin. Henri no pedia que fuesen ejecutados, pero
decia que, si los ismos muriesen naturalmente, no les dedicaria ni una
lagrima de lamento (Bergson, 2002). Y también Mogobe nos alerta de
la necesidad de hacer pluriversal lo universal (Ramose, 2011).

Atendemos una vez mds a lo que aparecié escrito después de la
travesura de nuestra mochila: finalizacién (de la) moral. La palabra
“finalizacién” es curiosa: es un fin que parece que no quiere acabar
porque puede tener mds de un sentido, sverdad? Puede ser fin como
término, conclusién. Pero también puede ser fin como lugar que estd
muy lejos, el lugar que estd mis lejos del centro. Y también puede ser
la parte mds pequefia, infima, que queda como un resto, un vestigio,
la parte pequefia de algo que resta después de haber sido usado o
consumido. O si no puede ser entendido como intencién, finalidad,
propésito. Son muchos los sentidos de la palabra y estamos aqui a la
escucha de lo que la infancia puede estar sugiriéndonos que pensemos
al cambiar “educacién moral” por “finalizacién (de la) moral”.

¢Serd que la infancia va a querer preservar algo de cada significado
de finalizacién? Después de todo, a la infancia no le gusta renunciar a
nada, a ningun placer, a ningun sentido (Cixous; Derrida, p. 151-152).
Es deseo pleno. En cierto modo, notamos que la moral estd lejos, muy
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lejos de nuestra escritura. Parece que la infancia es la transgresora mo-
ral por excelencia porque nace desconociendo y siendo irrespetuosa de
la solemnidad de las normas. En ese sentido, la infancia es vista como
una lejania: entre nosotros y ella habria todas las distancias desinfor-
madas de lo que estd en lo cierto y lo que estd errado.

Pero también se puede percibir un propésito moral incluso mds
alla de la moral, en un sentido extramoral, como queria el bigotudo
Friedrich cada vez mds nitidamente recordado en esta seccién. En
esta linea, la moral apareceria como un resto, un vestigio, la dltima
parte de una manera solidificada de pensar y de vivir la educacién que
se resiste a dejar su lugar. Un lugar de fines rigidos o flexibles, de in-
tenciones sonoras y finalidades bienintencionadas. Como un pequefio
resto de algo que se estd terminando, que se va a terminar, incluso
con todos los esfuerzos por estirar su agonia, inclusive de ciertas fi-
losofias: algo asi como una ruina (Barros, 2010). Con todo, el sentido
mis infantilmente nitido que se nos aparece de fin es el de terminar,
acabar. Si, porque la infancia adora comenzar, pero no gusta menos
de finalizar (¢para poder comenzar de nuevo?).

Y aunque todavia seamos hijos de todos aquellos ismos y estemos
habituados a ubicar al nifio o nifia en el comienzo, hay quien le ha
ubicado en el final. Recordamos, por ejemplo, “Las tres metamorfosis”
en Asi hablo Zaratustra. Un libro para todos y para nadie. ;Podemos
presentarlas infantilmente? El espiritu se transforma de tres maneras:
primero es camello, después es ledn, y, finalmente — en el final —, se
vuelve un nifio. Interesante: la nifiez estd en el final y no en el inicio.
¢Y qué es lo que estd en el inicio? El camello, o sea, quien carga el
peso,la moral, o “ti debes”. En el medio esta el ledn, el “yo quiero” que
dice “ino!”, liberdndose asi de la pesada carga y preparando el camino
para que, en el final, el espiritu se transforme en nifio: “El nifio es
inocencia y olvido, un comenzar de nuevo, un juego, una rueda que
se mueve por si misma, un primer movimiento, un sagrado decir si.”
(Nietzsche, 1996, p. 30).

El nifio es olvido para, en el final, ser un nuevo comenzar. Es pre-
ciso terminar lo que tenemos para poder comenzar nuevamente. Es
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preciso deshacerse del peso que nos hunde para que podamos crear.
El primer puntapié. La primera patada a la pelota que da inicio al
juego. Y, como en una rueda que gira, el fin y el comienzo se encuen-
tran; no hay linea, evolucién, progreso o desarrollo. EI movimiento
del nifio es circular. Carrera en la rueda. Y como en la rueda giratoria
que ¢l empuja con su gancho de alambre, el final es un nuevo inicio,
pura afirmacién, decir si. Lo que termina es la moral, una carga pe-
sada, el fardo que la humanidad se cargé a si misma. Una especie de
“mala conciencia’, una enfermedad profunda, prisién de los instintos,
el sufrimiento del ser humano para consigo mismo. Expiacién de la
que habla Valter Hugo Mie en el epigrafe: el malestar de la infancia
viene de la ignorancia y de la inmoralidad. Sin embargo, en Nietzsche
el nifio aparece al final de las transformaciones del espiritu, como
un nuevo comienzo, como la potencia que permite dar un re-inicio
infante al “tt debes” del camello y al “yo quiero” del leén. Aunque por-
tentosos, ni uno ni el otro tienen, por si mismos, la fuerza suficiente
de un nifio para crear un nuevo mundo. ;Qué fuerza serd esta?

Nietzsche nifio. La filosofia estd llena de nifios y nifias de muchas
edades, desde su inicio. Ignorarlo ha dado pie a varios equivocos,
como el de llevarnos la filosofia hacia la educacién como un ejercicio
de ofrecer a los y las nifias lo que hay de adulto en la moral, lo que
hay de cientifico en el pensamiento, reconstruir lo que se hace con lo
que estd hecho. ¢El camino no seria otro? ;Una cartografia infantil
como camino? (Almeida; Costa, 2021) ;Una préctica de recreacion
de lo que hay de infantil en la vida? ;Y quién mejor que fildsofas y
fil6sofos inquietos para hablarnos de esa infantilidad?

En otro pasaje, esta vez en La Genealogia de la Moral, el infan-
te Nietzsche refiere al gran nifio Heréclito, el que gobierna en aidn
(Kennedy; Kohan, 2020) y juega con sus inesperados y emocionantes
movimientos:

Desde entonces el hombre llegé a ser una de las hazafias mas felices

del ‘nifio grande’ Herdclito, que lleva por nombre Zeus o Azar, y
despierta en su favor interés, ansiosa expectacion, esperanzas y casi
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certezas, como si anunciase alguna cosa, como si preparase alguna
cosa, como si el hombre no fuera un fin, sino apenas una étape, un
incidente, una transicién, una promesa... (1992, Xv1)

Finalizar con la moral es finalizar ese juego que ya no nos divierte y
por eso lo criticamos. ;Qué hace que un juego sea infantil? ;Y qué
lo desinfantiliza? Es comtn que los juegos de las y los nifios sean
transformados en deportes, convertidos en ejercicios de performances
técnicas sujetas a la rigidez de reglas con finalidades competitivas
(Cabral, 1991). Es lo que sucede con la pelota en sus diversos juegos.
Profesionalizada. Se separa el juego, el placer, la invencién del deporte.
Ya no es mds amateur’. Se normatiza la prictica, se apagan las dife-
rencias creadoras y se seca la posibilidad de reinvenciones sucesivas.
Se transforma su tiempo, de aidn a chronos. Termina el juego por el
juego, el juego s6lo porque si. Deshacer esta adultizacién de los Judus
nos lleva a escuchar a la infancia, por su fuerza afirmativa y creativa.
Porque no alcanza con decir no o decir apenas “yo quiero”y porque
no somos meta pero si camino, episodio, transicién, puente... una
esperanza, una espera de lo que no se puede esperar (Hericlito Dk 22
B 18). Un esperanzar, como queria Paulo Freire (Freire, 2014). Por eso
la infancia termina con la moral e inicia una nueva filosofia (infantil).

Infancia inventiva. Una vez mds, la lengua castellana nos hace
pensar cémo la moralidad (adulta) invade los discursos: “inventar” es
un verbo polisémico. Originar, crear, descubrir, imaginar. Pero tal vez
la fuerza de estos sentidos haya revelado algunos riesgos. La infancia
dejada sola es atrevida e incierta. Inventar también significa mentir,
falsear, inventar ideas o historias para engafar a otros. Fue necesario
contener la inventiva tanto como fue necesario subjetivar la infancia,
sobre todo al jugar por diversién (Almeida, 2018). Y sin embargo la
etimologia de inventar nos indica un sentido de hospitalar que tal vez
sea el més infantil de todos (Kohan, 2013).

9  En portugués la palabra para decir amateur o aficionado es “amadora”, y no
queremos dejar de traer esto a colacion porque en castellano los términos
no guardan ninguna relacién con la amorosidad. [N. de T']
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Escapar de esa continencia discursiva, educativa, moralizante tal
sea un desplante: dejar prosthesis y orthesis y recibir la creacién a
medida que llega. Pero nuestra mochila de la infancia jugé con no-
sotros y nos brindé un “finalizacién (de la) moral”y, a partir de esta
expresion, nos sugirié un final para la educacién moral. El final de un
modo prescriptivo de proyectar seres humanos. Oimos a Nietzsche
atrds diciendo que el ser humano no era un fin, sino “un incidente,
una transicién, una promesa...”. Y nos damos cuenta nuevamente
de los desafios que la infancia juguetona colocé en nuestra escritura.
Jugar en serio como si no hubiera nada més que la urgencia del jugar.
El ser humano como camino, la vida como puente, la infancia como
gran promesa.

La “filosofia para nifos” concebida por Lipman, Sharp y cole-
gas parece haber entendido esa promesa como compromiso estricto
con cierto modelo de ser humano. Racionalidad atemperada por el
juicio (Lipman, 2003, p. 111), 0 sea, la razonabilidad constituye una
de las bases para comprender la nocién de comunidad de investi-
gacién que estos autores presentaron (Costa Carvalho; Mendonga,
2016). La educacion estd, asi, en el corazén de este proyecto, entendi-
da como camino para promover la razonabilidad en nifios y nifias y,
asi, su socializacién democratizadora. Autores como Darren Chetty
(2018) han mostrado que este argumento puede ser politicamente
muy resbaladizo y hasta peligroso. El concepto de razonabilidad en
filosofia para nifios puede esconder una forma epistemoldégicamente
sesgada de pensar y afirmar una “ingenuidad” epistemoldgica a partir
de la “ignorancia blanca” o “blancura” que se piensa a si misma como
transparente o neutra — sin color y sin historia o, tal vez, duefia de
todos los colores y de todas las historias —y, asi, reproducir la opresién
histérica de los otros colores, la esclavitud todavia presente. Esconder
la dimensién contextual, histérica y situada de nociones como razo-
nabilidad lleva a asumir perspectivas con base en una nocién de buen
sentido o de sentido comin que se presuponen imparciales y por en-
cima de cualquier contexto. Por el contrario, desafiar estos conceptos,
examinarlos, permite salir de una comunidad de investigacién cerrada
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y denunciar la injusticia epistémica que, otras autoras han mostrado,
estd presente en mds practicas educativas de lo que seria deseable
(Haynes; Murris, 2011; Fricker, 2017).

De nuevo, la infancia juega para ponernos a pensar con seriedad.
¢Sera solamente el concepto de razonabilidad? ;No se podria decir lo
mismo de los conceptos de filosofia, de infancia y de tantos otros con
los cuales nos cruzamos en nuestras practicas filoséficas con nifios y
nifias? ¢Incluso del mismo concepto de concepto? ¢Es posible sen-
tarnos en circulo, escuchar a nifias y nifios e, igualmente, reproducir
concepciones de razén, de filosofia e incluso de infancia construidas
sobre perspectivas (consciente e inconscientemente) moralizadoras y
opresoras: no s6lo en términos étnicos, sino también de género, edad,
clase o cualquier otra caracteristica? ;Cudntas de todas esas fuerzas
moralizadoras y opresoras todavia habitan, por ejemplo, este texto
nuestro que pretende estar a la escucha de la infancia? ¢Serd dificil
o hasta imposible para nosotros, adultos inscritos en ciertas culturas,
afirmar un mundo sin hegemonias, un mundo que acepte la igualdad
y la diferencia, que se distancie de practicas fundadas en caracteristi-
cas naturalizadas como si fuesen ingenuas, neutras o inocentes?

Finalizacion (de la) moral

No deja de ser curioso el modo en que filosofia para nifios se mostrd,
desde su mismo inicio, como un lugar privilegiado para operaciona-
lizar propésitos de lo que se entiende por educacién moral (Sharp;
Reed, 1996; Pritchard, 1996a; 1996b). Algo en este proyecto — como, de
hecho, en casi toda la educacién — lo ha vuelto atractivo para enfoques
preocupados por la moral de los comportamientos, por la educacion
en valores, por éticas prescriptivas. La exclusién histérica de nifios y
nifias fue, asi, reproducida y ampliada dentro de un movimiento que,
en su inicio, parecia pretender operar una inversién. Preocupaciones
éticas contintan hoy formando parte de las cuestiones que preocupan
a los y las fil6sofas y educadores cuando se relacionan con la infancia.
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¢Pero no seria mds interesante experimentar la cuestién a partir del
ethos y no tanto de la ética? (Haynes; Murris, 2021, p. 11)

Tal vez incluso se haya jugado poco, como nuestra mochila hizo
en esta escritura, poniendo expresiones al revés, o como la infancia
juega desde que es infancia, que tanto gusta de hacer la vertical. Cuan-
do impulsamos las piernas hacia el cielo para ver el mundo cabeza
abajo, lo interesante no es solamente ver las mismas cosas en localiza-
ciones opuestas (como cuando la mochila cambi6 filosofia para nifios
por nifios para filosofia). Lo mds estimulante en el ejercicio de hacer
la vertical tal vez sea jtodo lo que se nos cae de los bolsillos! Lo que se
muestra mientras se realiza el movimiento del cuerpo, todo lo que se
escucha que antes estaba mudo, todos los presupuestos invisibilizados
que as{ aparecen.

iAh... no!, exclaman el autor y la autora de este escrito. Se miran
el uno a la otra. ;Seremos capaces de ese ejercicio? j¢Hacer la vertical?!
Las carcajadas de la infancia ya no pasan desapercibidas y son cada
vez mds sonoras por entre nuestra escritura.

Infancias de concepciones

“Es una cuestion de volver a la infancia, con
deconstruccion. No solamente a través de dudas radicales,
sino a través de preguntas ultra-problemdticas’.

Es cuestion de deshacer los problemas. [... ] Es mds
infantil que cualquier filosofo que afirma comenzar de
nuevo ab ovo, desde el inicio, ;102"

Hélene Cixous e Jacques Derrida (2019)

Estamos cabeza abajo. En esta tercera expresion, la mochila infantil
oper6 una inversién, como en la primera. Pasamos de “concepciones
de la infancia” a “infancias de concepciones”. Hemos leido, por otro
lado, que los conceptos y los problemas estin imbricados en el cora-
z6n de ciertas tradiciones histéricas, filoséficas. Que no existen en el
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pensamiento posiciones a-histéricas o neutras. Por ejemplo, Deleuze
y Guattari afirman que hacer filosofia es trazar problemas y crear
conceptos (Deleuze; Guattari, 1991). Pero, en la tradicién de la de-
construccién, antes de crear hay que des-crear. Arriesgarse a hacer la
vertical, claro. Entonces, es cuestién de deshacer los problemas, dicen
Hélene Cixous y Jacques Derrida en el epigrafe. Y nosotros sospe-
chamos que ella y él también fueron encontrados por una mochila de
extranjeridades. Ver del otro lado, deshacer para hacer otros o para
hacer otra cosa. Antes de iniciar hay que finalizar. Sonreimos.

Nos sentimos acompafiados. Héléne y Jacques proponen la in-
fancia como prictica de desfuncionar los problemas, de abandonar el
problema mismo como coraza y proteccién y volver a lo informe, a lo
que ni siquiera se deja capturar bajo la forma de cuestionamiento. Ex-
ponerse sin defensas en un abrigo que es refugio. Y pronto Friedrich
regresa a nuestra escritura hablandonos de la irrazonabilidad despro-
tegida de una vida que se vuelve muda ante conceptos y abstracciones.
Una vida de alguien que “Cuando una tempestad se bate sobre ella,
se acurruca en su abrigo y se aleja con paso lento bajo el aguacero.”
(Nietzsche, s/d, p. 102). Nuevamente, sentimos complicidad.

De manera mis situada y localizada y en tierra educacional, Jo-
hannson también escribié largamente sobre la disrupcién de la infan-
cia a partir de la idea de voces disonantes que interrumpen practicas
establecidas (2013). Esta disonancia no se confunde con la estructura
asimétrica de poder que da forma a las relaciones educativas entre
adultos y nifios. El autor alerta contra el riesgo ya escrito aqui de po-
ner lo diferente como inferior, de imponer mundos desde el comienzo
mismo de nuestras relaciones con la infancia. Es grande la tentacién
adulta de tomar todo lo que conoce como las tnicas posibilidades de
mundo (Johannson, 2013, p. 202).

La disonancia corre el peligro de ser aislada y reducida a una for-
ma inferior de divergir de un supuesto parametro (el nuestro). Y tal
vez — decimos nosotros — ni tenga sentido hablar de disonancia (en
singular) porque habré siempre innumerables formas de disonar. Se
afina de una manera, pero se desafina de infinitas. Y tal vez la escuela
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— ¢la vida? — sea un permanente proceso de bisqueda de sintoniza-
ciones de voces con distintas (des)afinaciones. Y lo mis interesante
quizds sea lo que acontece en el espacio acistico en el que las dife-
rentes voces se encuentran y producen sonidos juntas: sean sonidos
considerados afinados, que nos confirman pricticas en las cuales nos
sentimos cémodos, o desafinaciones que traen la incomodidad de
nuevas posibilidades imprevisibles e inauditas.

Es cierto que filosofia para nifios ha permitido ampliar el perime-
tro de lo que se entiende por filosofia y por infancia, asi como trazar
cruces de caminos entre ambas. Pero incluso asi lo que encontramos
es un poco mds de lo mismo: se cuestionaron los criterios de consi-
deracién de lo filoséfico, destruyendo ciertos cinones adultocéntricos,
para que niflos y nifias pudiesen constar entre aquellos y aquellas que
pueden filosofar. ;Habra sido un movimiento de integrar la disonan-
cia? ¢De volverla sonante, afinada y presentable?

La propia palabra “disonante” ya parece una trampa: es algo que
desentona, que desafina. Cuando la usamos, ¢no nos estaremos po-
niendo en la perspectiva de un cierto tono, el de una afinacién, a
partir de la cual evaluamos lo que escapa a esa actstica? Y cuando
aceptamos que el instrumento también podria tocar desafinado, ¢no
seguimos todavia intrumentalizando? ;Habrd una perspectiva en que
las voces, ciertas voces, no sean ruido, sino sonido? ¢Tal vez mds que
buscar la disonancia, buscariamos vacilacién, tartamudeo, balbuceo,
experimentacion, groove? Una infancia de la escritura se prepara para
hacer nacer un palco debajo de nuestros pies y convertirnos en mu-
sicos. ¢Quién se sienta al piano? ;Quién toca el contrabajo? ;Quién
se alegra cuando entran nuevos instrumentos, otras formas de hacer
musica? Aceptamos el nuevo desafio, mis entusiasmados que nunca.
Los y las facilitadores dejan su lugar a las y los improvisadores; la
disonancia a la diferencia; el ensefiar al jazzear (Santi, 2017; Zorzi,
Santi, 2020).

En otro sentido, Jasinski e Lewis (2016) muestran que la ins-
piracién clasica de la filosofia para nifios, en la linea de una peda-
gogia progresista, mata lo que de hecho podria ser Gnico y singular
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en los didlogos con y entre nifios y nifas: experimentar la potencia
del habla, mis alla de los fines normalizadores y disciplinadores. Los
autores agregan que, cuando la filosofia sigue la linea cronolégica del
aprendizaje de habilidades y disposiciones institucionalizadas, puede
perder completamente su dimension filoséfica (Jasinski; Lewis, 2016,
p- 3). Por eso, proponen un pasaje de la nocién de “comunidad de
investigacion filoséfica” (en tanto paradigma o modelo pedagégico,
con reglas y fines claros y precisos) al de una “comunidad de infancia”
(community of infancy), en la que los fines estin sueltos y el habla no
conoce su propio status, no obedece a la razonabilidad o alguna regla
predefinida. Inspirados por una lectura de la infancia mas alld de la
simple cronologia, Igor y Tyson proponen que, en la comunidad de la
infancia, ni siquiera se sepa si se llegard a algtn lugar. Por supuesto,
se rechazan los calibres y las reglas estandarizadas. Claro que se hacen
muecas bien feas a cosas como criterios cuantitativos para medir la
eficacia de ciertas pricticas en la promocién del raciocinio. Muecas
como las que provoca una sopa verde de brécoli. La comunidad de la
infancia sé6lo preserva el ultimo vestigio de una libertad de la escuela:
el espacio y el tiempo para balbucear (Jasinski; Lewis, 2016, p. 4).
Volvamos a escuchar la infancia. ;Qué nos dice el pasaje de con-
cepciones de la infancia a infancias de concepciones? Hicimos la ver-
tical y fuimos hechos por la musica. Parece que estamos en otro fin, en
la necesidad de terminar de jugar un cierto juego o de tocar una cierta
afinaciéon. Romper con una posicién que ponga a la infancia como
uno de los conceptos predilectos de la filosofia, objetivo de anilisis, y
que se ocupe de discursear sobre este o aquel correlato de sentido. El
juego, vimos, es ficilmente adultizable, politicamente peligroso. Es,
entonces, hora de que juguemos otro juego. De que insistamos en la
ludicidad por si misma. Es el momento de que escuchemos la infan-
cia, de que afirmemos la infancia, y no de que la objetivemos. Volar en
el movimiento de las mariposas y no pincharlas en los alfileres de los
cientificos. Es hora de infancias de conceptos y de un ejercicio infantil
de (des)conceptualizar. No los juegos de la infancia, sino la infancia de
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un juego otro. No lo nombremos. Sintamos la infancia. Respetemos

ese balbucear infantil. Igual que al hipo.

cAtreverse a una escritura infantil

El otro compaiiero de siempre fue
el nifio que me escribe.

Manoel de Barros, Memdrias Inventadas

Comenzamos a escribir, pero demoramos en comenzar... y cuando
parecia que comenzibamos ya tenemos que finalizar... Asi es la in-
fancia: ella estd en otro tiempo, un tiempo circular donde coinciden
el inicio y el final; un tiempo que no pasa, que dura en un presente
fuera de la consecutividad y la medida. En este tiempo, no hay un
tuturo esperando para convertirse pronto en pasado. Es un tiempo en
el que se olvida ese tiempo y se abre otro tiempo: un tiempo de jugar
[brincar], de crear, de filosofar, de amar, de tocar, de artistar, de gozar.

Intentamos mantenernos cerca de la infancia a lo largo de la es-
critura, atento y atenta y a la escucha. Pero también movilizados y
comprometidos corporalmente. El ejercicio tuvo algo de memoria,
comenzando por lo que nos unié en la escritura bajo la forma de
una invitacién recibida: escribir sobre concepciones de infancia y la
educacién moral en filosofia para nifios.

Y fuimos llegando casi que a su contrario. ;O a su revés? Jugamos
entonces con una inspiracién infantil de pura afirmacién, una rueda
que gira sobre si misma. Entusiasmada y entusiasmado con la invita-
cién, encontramos una mochila infantil. La cargamos en las espaldas
y resolvimos partir. Fuimos atravesados por desafios y carcajadas vy,
llegados aqui, el puente de la infancia nos lleva a escribir una primera
forma de agrupar las palabras que marcaron los compases de la es-
critura: nifios y nifias para la filosofia e infancias de las concepciones
para el fin de la moral.
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Dos inversiones, de nifios y nifias e infancia que invierten sus lu-
gares con la filosofia y los conceptos. En el fin aparece un final. Algo
que la infancia ya no quiere. El final es también un comienzo: el de
un mundo extramoral. Extraracional. Extralingtistico.

Pero también hay otras formas de pensar cémo podria ser un
nuevo titulo. Por ejemplo: “Terminar la moral para comenzar las in-
fancias de las concepciones de los y las nifias en la filosofia”. Aqui un
fin, el de la moral, aparece como condicién para comenzar infancias
de conceptos y nifios y nifias en la filosofia. O también algo sin tan-
tas preposiciones, mds enigmatico, como llamadas: “jfin de la moral!
inifios y nifias para la filosofia! jinfancias de las concepciones!”.

Y la rueda podria continuar girando. Sin parar. Titulos y mas
titulos. Tiempo de jugar y de filosofar. Es bonita la sensacién de que
estamos terminando jugando y filosofando. Proponiendo formas de
inicio, porque eso, al final, son los titulos. Terminar comenzando. La
infancia no deja de sonreir: “ustedes estdn listos”. Si el lector o lectora
estin leyendo estas palabras es porque esa infancia juguetona, lujurio-
sa, atrevida, traviesa fue acogida. Y volvemos a sonreir.

En la conversacién con H. Cisoux y psicoanalistas, J. Derrida
busca lo que hay de infantil en la deconstruccién y apunta tres puen-
tes (Cixous; Derrida, 2019). La primera conexién viene precisamente
de un estado de jugar con el lenguaje, de una escritura creativa entre
la pasividad de la invencién y el compromiso corporal del descubri-
miento. Una relacién con el lenguaje en si misma dificil de poner
en palabras. Derrida vacila en silencios que el transcriptor vierte en
puntos suspensivos... pregunta, avanza y retrocede de sopetén para
decir lo que nos ocurre en una escritura profundamente infantil, un
deseo corporal que no renuncia a ningun placer y a ningtn significado
y que asi expresa una perversiéon polimorfa. Retomamos con el autor
e la autora los movimientos de nuestras manos en esta escritura que
también fue cuerpo: entrar en la mochila, bajar hasta el piso, chapo-
tear en el barro, hacer la vertical, tocar musica. La escritura creativa
serfa expresién de un deseo ilimitado de poder experimentar el gozo
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de escribir cualquier cosa. Escritores creativos, dice Derrida, estin en
estado de infancia (p.152). Sofiadores también, replica Héléne Cisoux.

Derrida propone dos otros puentes entre la deconstruccién y la
infancia. El primero afirma la propia deconstruccién como dispositivo
de retroceder hasta deshacer los problemas. Invertir el sentido de la
marcha. Intercambiar el (botén) play (que también significa juego y
jugar) por rewind, y volver a la constitucién del campo problematico
como tal, seria un camino que llevaria hasta la infancia y, asi, la infan-
cia estaria como destino de la deconstruccién. ¢Infancia al final? ;O
un final infantil? En nuestro caso, ;qué oculta el campo problemitico
de la “filosofia para nifios”, de la “educacién moral” o, incluso, de la
“filosofia de la infancia” ;De qué modos podemos convivir con cono-
cimientos, perspectivas, lecturas, conceptos de diferentes tradiciones y
volvernos conscientes de aquello que esos conocimientos, perspectivas
y tradiciones nos esconden? ;Qué polimorfias se transparentan a par-
tir del gesto de formular los problemas de una determinada forma?
¢Qué se disimula en esa construcciéon epistémica? ;Qué construc-
ciones adultas se fuerzan sobre nosotros, e inclusive sobre nuestros
discursos emancipadores de la infancia? ;Qué se nos impone cuando
no hacemos la pregunta? ;Qué se censura en la propia pregunta?

Hay un tercer sentido en que la deconstruccién es infantil: en su
poderosa critica al logocentrismo. Porque vive en lo polimorfo y se
retira a lo informe, la deconstruccién es infantil al afirmar un no habla
(in-fans), la suspensién de todo y cualquier discurso, un mundo pre o
a-lingtistico: un nifio o nifia sin hablar. Una nifia o nifio también sin
origen. Teniendo la posibilidad de hablar, todavia no se pertenece al
habla. Una experiencia del “antes de”. En el medio de la agitacién y
de la labor de las racionalizaciones y verbalizaciones categorizadoras:
interrupcién. Como en una lengua ciega en la que todas las cosas
pueden tener todos los nombres, dice un poeta (Couto, 2011).

H. Cisoux sonrie mientras J. Derrida habla. ;Por qué razones los
escritos académicos tienden a esconder las sonrisas de quien habla?
¢Y las vacilaciones se convierten en reticencias?... Héléne sonrie y
comenta las ambigiiedades y potencias que contienen la posibilidad
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de inventar y de crear. Esa posibilidad es infantil, anterior al lenguaje;
por tanto, en ella dos cosas contrarias pueden existir al mismo tiem-
po. Podemos creer o no creer que es posible o imposible, necesario o
inocuo. La deconstruccién es ese mundo salvaje, rico y peligroso en
el que no necesitamos renunciar a la contradiccién y a lo imposible.
La deconstruccién ilumina (!?), dice Cisoux (p. 155), ilumina al eterno
nifio o nifia que somos. jjLa deconstruccién ilumina!! No solamente.
También en el cuento del poeta, el mirar infantil es lo que da luces al
rio (Couto, 2013). ;Luz? Socorro, infancia...

Este ha sido el mundo infantil — imposible y contradictorio — que
sentimos habitar en este escrito, en esta escritura. En ese mundo,
como ahora, el inicio y el final coinciden. En ese mundo, que Her4-
clito llamaria aign, es la infancia la que gobierna. Un gobierno infantil.
Por lo tanto, es tiempo de callarnos. De estarnos sin tanta luz y sin
tantas palabras. Para dormir y sofiar. Es tiempo de terminar. O de
comenzar. Los y las lectores infantiles (no) tienen la palabra. Nosotros
ya (no) la tenemos... (jhipo!)
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Filosofia para nifios: una propuesta para
potenciar el pensamiento en la educacion preescolar
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Introduccion

os vertiginosos cambios sociales ponen en constante cuestio-
namiento a la educacién, tanto en el 4mbito de la academia,
como en el social, medidtico, etc. Frecuentemente se afirma
que la educacién se estd quedando atrds, que no cumple con las ex-
pectativas piblicas ni con los requerimientos para la vida actual. Sin
embargo, aunque estas afirmaciones son ciertas parcialmente, los fines
sociales impuestos en los tltimos afios a la educacién, también deben
ser objeto de critica. Las demandas del mercado y el capital, permean
e influyen lo laboral, social, cultural, y por supuesto, lo educativo. Los
grandes problemas sociales, como la violencia, la delincuencia, el des-
empleo, el deterioro ambiental, la pobreza, etc.; también interpelan a
la educacién y a los educadores.
Aunque se habla de la necesidad de impulsar el cambio educativo
y de innovar, estin pendientes el cuestionamiento y la reflexién de
tondo sobre aspectos basicos como el qué y el para qué de la educa-
cién. Tal vez no podemos esperar de brazos cruzados a que haya un
gran cambio social con justicia y dignidad, para ponernos a trabajar en
proyectos inmediatos que mejoren la experiencia educativa de nues-
tros alumnos. Quiza es hora de proponer, experimentar, compartir y
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echar andar ideas que produzcan cambios, aunque sean pequefos con
nuestros estudiantes mds cercanos.

Por estas razones, en este escrito reflexionamos sobre la filosofia y
la infancia, como marco para la implementacién de la Filosofia para
Nifos (FpN) en la educacion preescolar. Se parte de la recuperacion
y andlisis de una investigacién con un grupo de nifios de educacién
preescolar, en donde se indago el alcance de la comunidad de investi-
gacion para el desarrollo del pensamiento multidimensional: critico,
creativo y cuidante. A partir de ello, se evalian los logros, la meto-
dologia implementada, es decir, todo el proceso llevado a cabo. Con
este insumo se hacen una serie de recomendaciones y una propuesta
didactica que se vinculan con los planteamientos centrales del Mode-
lo Educativo para la Educacién Obligatoria en el nivel de preescolar
en México. Todo lo anterior situado en el contexto escolar, social,
medidtico, etc.; asi como también enmarcado en una visioén propia de
la nifiez y su relacién con la filosofia.

Nuestro objetivo es difundir las posibilidades reales de impulsar
el desarrollo del pensamiento en la infancia, es decir, que se puede
pensar mejor por si mismo. También nos interesa que la lectura de
este trabajo invite a educadores, madres, padres, etc., a reflexionar
sobre lo que pueden hacer en sus dmbitos de influencia. Y empezar a
tomar en cuenta a los nifios y nifias como personas activas y capaces
de decidir qué pensar y qué ser dentro de la sociedad ahora, no como
futuros reproductores de relaciones sociales establecidas.

Filosofia y educacion

En el libro de la uNnEsco La Filosofia. Una escuela de la libertad. En-
serianza de la filosofia y aprendizaje del filosofar: la situacion actual y las
perspectivas para el futuro (2011), se plantea la necesidad de rescatar
algunos aportes de la filosofia para la mejora de la educacién de nifios
y jévenes. Del documento de la uNEsco se derivan varias vertientes
o posibilidades de aplicacién y acompafiamiento de la filosofia en el
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proceso educativo. Algunas de ellas son: ensefiar filosofia, aprender a
filosofar o aprender y ensefiar con mirada filoséfica, entre otras. De
lo anterior, compartimos la idea que los nifios pueden aprender a fi-
losofar, asi como también los profesores pueden ensefiar con mirada
filoséfica. Comulgamos con la idea de que la filosofia sigue siendo
uno de los elementos clave de la formacion para juzgar, criticar, cues-
tionar y discernir. Creemos que la mejor etapa para empezar con esta
tarea es desde la primera infancia.

Es pertinente aclarar qué entendemos por filosofia, o mejor di-
cho, por qué tipo o clase de filosofia nos inclinamos. Santiago (2006)
plantea una filosofia académica y otra no académica. La primera es
formal y es la que se ensefia en las facultades e institutos de filosofia
universitarios. Ademds, deben cubrirse varios requisitos para cursar
estudios formales y obtener un grado académico. Por su parte, la filo-
soffa no académica, retoma los problemas cldsicos de la filosofia que
atafien y han acompanado al ser humano a lo largo de su existencia.
Podriamos decir que la filosofia no académica se vincula mds con una
filosofia prictica, con el modo de vivir.

La filosofia es una actitud y una manera de vivir, exigente y rigurosa;
es también una ensefianza, una escuela y, por tanto, un saber, o mejor
dicho, un conjunto de saberes —todo ello animado por un espiritu de
descubrimiento y de curiosidad inherente a la filosofia— (UNEscoO,
2011, p. XVII)

El planteamiento de la uNEsco implica la conjuncién tanto de la
filosofia académica, como de una no académica, preservando la ri-
gurosidad del método filoséfico, pero, al mismo tiempo, dirigiendo
el bagaje y herramientas filoséficas a la reflexiéon de los problemas
humanos y sociales que a todos nos afectan en algiin momento de la
vida. De manera mis concreta, el documento de la uNEsco (2005),
propone que la filosofia:

*  Esuna escuela de solidaridad

* Ensefia a pensarse a si mismo y a pensar por si mismo
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* Contribuye a la paz

* Trabaja con conceptos filos6ficos y éticos
* Aborda los grandes problemas universales
* Implica la formacién de ciudadania

El documento de la UNEsco, ademds de hacer un anilisis de la situa-
cién mundial sobre la ensefianza de la filosofia, presenta experiencias
de trabajo exitosas, como Filosofia para Nifios. Este estudio es un
marco confiable para orientar el interés cada vez mds creciente, en
dar un giro a la educacién, dado que el contexto social actual es muy
complejo y no siempre la educacién formal estd a la altura ni acorde
a las circunstancias.

La educacién en general parte de un dilema: Se habla de educar al
“hombre del mafiana”, pero esto debe hacerse cuando éste es un nifo.
Ademas debe considerarse que el ser humano no es algo acabado, sino
en permanente construccion.

... la educacién de un ser que todavia no es un hombre pero que va a
serlo. A pesar de que la practica de la FpN estd ain en sus comienzos,
ésta permite entrever cémo las soluciones que aporta al problema de
la educacién se enraizan en lo que caracteriza fundamentalmente al
ser humano: la capacidad de construirse. (UNEscO, 2011, p. 3)

En lo relativo al 4mbito nacional, en México en el afio 2019 se impul-
saron una serie de reformas legislativas, una de ellas fue la del Articulo
3" de la constitucién referente a la educacién. Un cambio significativo
y que contribuye a lo que estamos aqui planteando es la inclusién del
término “filosofia” en este articulo que rige a la educacién en México.

Los planes y programas de estudio tendrdn perspectiva de género
y una orientacién integral, por lo que se incluird el conocimiento
de las ciencias y humanidades: la ensefianza de las matematicas, la
lectoescritura, la literacidad, la historia, la geografia, el civismo, la
) ) ) geog ) >
filosofia, la tecnologia, la innovacién, las lenguas indigenas de nuestro
) g1, » gu g
pais, las lenguas extranjeras, la educacién fisica, el deporte, las artes,
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en especial la musica, la promocién de estilos de vida saludables, la
educacién sexual y reproductiva y el cuidado al medio ambiente, entre
otras. (Secretaria de Gobernacién, 2019)

Sin duda esta reforma constitucional es un gran avance, sin embar-
go hace falta definir, contextualizar y concretar de qué manera se
hari efectiva la inclusién de la filosofia en la educacién mexicana.
El contenido actual del articulo 3° provee de un marco de accién
que permite a los educadores interesados en esta materia, proponer y
explorar posibilidades.

Filosofia para N(irios

La filosofia tiene muchas cualidades, para este articulo nos interesa
resaltarla como una disciplina que estimula el pensamiento critico y
auténomo, que puede desarrollar una mejor comprensién del mundo;
asi como generar actitudes y acciones éticas deseables. Por ello, cree-
mos necesario iniciar la ensefianza filoséfica desde la primera infancia.

El enfoque filoséfico por el que nos inclinamos para trabajar con
niflos y nifas, es el de una visién no académica de la filosofia, como
un modo de vida. Se trata de asumir de inicio la propia ignorancia
en cuestiones filoséficas, con el fin de desarrollar en los infantes a
largo plazo, la consistencia entre pensamiento y accién, la capacidad
de plantear problemas filoséficos e hipétesis, asi como habilidades de
didlogo y razonamiento. Partimos de la hipétesis que hay que ensefiar
a filosofar y ensefar con mirada filoséfica, es decir, hacer uso de he-
rramientas filoséficas. El desarrollo del pensamiento desde la primera
infancia, brinda la valiosa oportunidad de aprovechar el proceso de
adquisicién y ampliacién del lenguaje. Por lo que ambos elementos,
pensamiento y lenguaje pueden potencializarse simultinea y recipro-
camente.

La aportacioén critica de la filosofia, en concreto se centraria en
una labor de seleccién reflexiva y metédica de las informaciones que
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brinda la experiencia personal y social infantil. La tesis a demostrar
es que si se comienza a trabajar a temprana edad con la metodologia
de FpN, los nifios tendrdn amplias posibilidades de desarrollar capa-
cidades reflexivas. Por ello, la actividad de pensar se entiende como:

“... una capacidad que, s6lo se despliega bien con el ejercicio adecua-
do, que reclama entrenamiento y disciplina (...) “Pensar Mejor” en
el doble sentido de la palabra que se refiere a la eficacia y la bondad.
Mejor en el sentido de efectivo, de eficacia: queremos que nuestros
estudiantes mejoren la calidad de su pensar: eliminado prejuicios,
concluyendo légicamente, infiriendo con claridad, etc. Mejor en el
sentido de afectivo, en el plano moral y ético. “ (Puig, 2018, pp. 79-80)

La experiencia con un grupo de nifios de preescolar nos indica que
FpN es una alternativa para pensar mejor, porque propicia la partici-
pacién constante de los involucrados de una forma creativa, a través
de una discusién filoséfica; los infantes tienen un espacio en el que
pueden compartir y justificar su pensamiento, intercambiar opinio-
nes, experiencias, escucharse, aprender con otros, colaborar y cons-
truir juntos, para formar un didlogo atento que permita mejorar su
capacidad de juicio y razonamiento légico, critico, creativo y cuidante,
siendo asi, una comunidad de investigacién.

Para llevar a cabo esta tarea, se adaptaron propuestas que ya se
han aplicado. Gonzélez & Méndez (1998) explican la metodologia
de FpN, retomando el programa original de Mathew Lipman. El
autor plantea la comunidad de investigacién, como estrategia que
permite un didlogo comunicativo entre los que participan, se discu-
ten temas a partir de novelas escritas por él mismo y su colaboradora
Ann Sharp. Cada novela estd clasificada por edad, desde nifios de
primero y segundo grado hasta nivel superior. Cada una cuenta con
un Manual para el Profesor que contiene sugerencias metodoldgicas
y diversos planes de discusion para ser aplicados sobre los temas de
investigacion.

El programa de FpN, contiene pasos definidos, como son:
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Actividad previa: Se deben abordar temas de respeto entre los parti-
cipantes para generar turnos de habla, espacios para preguntar, res-
ponder y dar razones; usar el razonamiento légico.

Disparador: lectura o narracién de la novela (segtn la edad) sobre
el tema en estudio. Para nifios que atn no leen, el docente deberd leer
o narrar expresivamente el cuento y texto para trabajar. Para los nifios
que ya leen, pueden participar en la lectura.

Agenda y discusién filoséfica: busca involucrar a los alumnos en

la formulacién de preguntas que consideren interesantes y coheren-
tes en relacién al tema de discusién. Las preguntas deben escribirse
en el pizarrén rotuladas con nimero y nombre de quien la plantea,
rescatando de dénde surgen las preguntas. Aqui los nifios ponen en
préctica su habilidad y capacidad de preguntar, imaginar y expresarse.
Se jerarquizan y seleccionan sus preguntas, los participantes deciden
con cudl comenzar la discusion.

Diélogo filoséfico: caracterizado por el intercambio de ideas ba-
sado en sus conocimientos, creencias y capacidad de crear situaciones
que expliquen lo que desean expresar, se espera una convivencia sana
y de respeto. Por otro lado, 1a participacién del docente, como coordi-
nador de la discusidn, se inicia con la guia de preguntas orientadoras
y pertinentes, generado la escucha de las ideas filoséficas, con el fin
de rescatarlas y retomarlas para el debate, asi como ayudar a descubrir
falacias en sus razonamientos. También coordinar un uso equitativo
de la palabra, la moderacién e intervencién pertinentes.

Planes de discusién filoséfica: se trata de un conjunto de pre-
guntas que cuestionan la situacién del tema y forman una serie de
no-acumulativa, esto quiere decir que cada pregunta se argumenta
desde un enfoque diferente.

Cada plan incluye preguntas formuladas por el docente, confor-
me al transcurso de la intervencién con los alumnos, la organizacion
del didlogo y la comunicacién entre los participantes, se eligen las
preguntas adecuadas (las escritas en la agenda) para seguir el hilo de
los razonamientos.

95



Gabriela Morales Argiielles - Irazema Edith Ramirez Herndndez

Evaluacién: En cada clase se evalian aspectos como: la profundi-
dad de la discusién filoséfica, claridad, descubrimiento de supuestos,
razonamientos y/o la participacién de los integrantes del grupo. En
cuanto a la participacién, se evalda la relacién de los participantes
durante la discusién.

La metodologia creada por Lipman, ha sido aplicada y adaptada
por distintos colectivos y de manera individual en todo el mundo.
Esto da cuenta de la enorme influencia que ha ejercido sobre diversos
autores e investigadores, quienes han puesto en practica las clases y la
comunidad de investigacién. Estas diversas experiencias han derivado
en adecuaciones propias, un ejemplo de ello es la propuesta de Santia-
g0 (2006), 1a cual fue retomada para el proyecto de investigacién “Fi-
losofia Para Nifios y una Comunidad de Investigacién en Preescolar”.

Por otro lado Accorinti (2015), comparte una serie de indicadores
y caracteristicas que se desarrollan en una comunidad de investiga-
cion:

*  Que los nifios se familiaricen con la prictica del pensamiento

cuidadoso del otro.

*  Que los ninos desarrollen su pensamiento creativo.

*  Que los nifios desarrollen su capacidad para encontrar sentido

en la experiencia ejercitindose en:
*  Descubrir conexiones
Descubrir alternativas
Ofrecer razones
Descubrir relaciones parte-todo y todo-parte
*  Detectar y reconocer incoherencias
*  Que los nifnos desarrollen y ejerciten su capacidad de:

*  Razonar

*  Extraer inferencias de distinto tipo

*  Clasificar

Categorizar

Trabajar con la coherencia
Trabajar contra la contradiccién
Formular preguntas
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Identificar supuestos

Formular relaciones causa-efecto

Conocer y evitar la vaguedad del lenguaje
Distinguir ambigtiedades

Reconocer la interdependencia entre medios y fines
Definir términos

Identificar y utilizar criterios

Ejemplificar

Construir hipétesis

Contextualizar

Anticipar

Predecir y estimar las consecuencias

Generalizar

Descubrir falacias no formales (Accorinti, 2015, pp.27-28)

FpN e infancia

La relacién entre infancia y filosofia no es sencilla, pero lo que nos
interesa resaltar es que FpN requiere reflexionar sobre ella, sus carac-
teristicas, necesidades; en suma escuchar la propia voz de los nifios.
Sin embargo, los nifios son:

“receptores y victimas de todas las taras que vertebran nuestra socie-
dad tercermundista, sistemdtica y recurrentemente expoliada: racis-
mo, desnutricién, migracién, narcotrafico, televisién, etc., se ensafian
con los infantes, con el afiadido de que éstos son considerados me-
nores de edad que carecen de voz y de razén.” (Ezcurdia, 2020, p. 70)

Ademis de la necesidad de reconocer el estatus de inferioridad otor-
gado a la infancia, FpN tiene la obligacién de restituirle “una palabra
propia y razonada, capaz de vertebrar y precipitar un proceso de au-
todeterminacién.” (Ezcurdia, ibid., p. 71)

Sin embargo, otorgar, o mejor dicho, restituir la palabra a los ni-
fios no es una tarea sencilla, implica que los adultos nos desliguemos
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de la posicién que tradicionalmente se nos ha otorgado. Por un lado,
el adulto tiene la responsabilidad legal y moral de cuidar y ofrecer una
vida saludable, segura y feliz que garantice el pleno desarrollo de los
nifios, pero por otro; estd presente la necesidad de vigilar, guiar, co-
rregir, etc. La interrogante que surge aqui es ;cémo armonizar lo que
es derecho de los nifios y, a la vez, obligacién de los adultos (llamense
padres, maestros, tutores, etc.)? ;Cémo conjugar que los pequeios se
conviertan en seres auténomos, razonables, cuidadosos, buenos ciu-
dadanos y, ademds sean felices? Creemos que este aparente dilema es
atendido por FpN, ya que no se trata de cuestionar la autoridad o las
cosas que hacen los adultos sélo porque si, sino que se contribuya a la
educacién del nifio de hoy, para que sea auténomo el dia de mafiana.
Sin duda, esto nos interpela como adultos, pues es necesario revisar las
preconcepciones y prejuicios en relacién al papel del adulto educador.
Por lo tanto, el didlogo, la critica, la interpelacién, es decir, el uso
de la palabra o logos, son elementos inherentes a FpN, ya que los
nifios:
“en la medida que éstos aparecen no sélo como filésofos, sino como
guias de una Filosofia que se gana como Filosofia, justo al pensar
problemas fundamentales en nuestra sociedad contemporinea, ter-
cermundista, racista y corrupta, ... le otorgan un contenido material a
las cuestiones capitales de la libertad, el bien y la justicia.” (Ezcurdia,

ibid., p. 84)

Hay que pensar en los nifios en tiempo presente, dejar atrds ideas
como “los nifios y jévenes son el futuro de la humanidad”.

“Si bien nos resulta obvio que quienes hoy son nifios serdn adultos
en el futuro, creemos que detrds de lugares comunes de ese estilo se
esconde cierto desprecio por la nifiez en si misma. Esto es algo que
tiene una larga tradicién dentro de Occidente. Podriamos recordar,
por ejemplo, expresiones de Aristételes al respecto, para quien los ni-
fios no valen en si mismos sino como “adultos en potencia”. Observar
a los nifios desde esa perspectiva puede llevar a olvidar que hoy los
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chicos piensan, desean, sufren, disfrutan, tienen conflictos, compiten entre
sb, etc.” (Santiago, 2006, p. 33)

FpN trata de acercar la filosofia a la infancia de hoy, lo que implica
que los adultos (padres, maestros, familiares, etc.) se comprometan
a conocerla y escucharla. Es decir, hay que aprovechar el momento
actual de los que son nifios, buscando el objetivo de desarrollar y
explorar sus posibilidades de enriquecimiento a través de la filosofia

La visién idealizada de la nifiez y su valor como adultos del fu-
turo, encierra la nocién de que los nifios no son aun seres plenos
porque carecen de algo: razén, experiencia o maldad. “Los chicos son
puros, inocentes, buenos, generosos, solidarios, dulces, etc., etc. Es la
sociedad la que, poco a poco —y en el mismo proceso en el que los va
transformando en adultos—, viene a “ensuciar” esa pureza originaria.”
(Santiago, 2006, p. 34) Si los nifios son seres humanos ;Por qué no
aceptar que pueden compartir las mismas cualidades y defectos como
cualquier otro? “En consonancia con lo anterior, podemos decir que
pensamos en nifios con cuerpo, con historia, viviendo en una época
particular’, en un lugar especifico. Es decir, situados en un contexto.”
(Santiago, 2006, p. 34)

De acuerdo con Gustavo Santiago, 3 son los contextos que como
minimo debemos tener en cuenta para situar a la infancia actual:
socioeconémico, medidtico y escolar.

Contexto socioeconémico. La distancia entre pobres y ricos se

acrecienta, sobre todo con la pandemia mundial por covip-19 inicia-
da en 2020. Hay nifios que pueden acceder a los sistemas de salud (de
por si deficientes), educacion, recreacién y seguridad; pero también
estin los que tienen poco o nulo acceso a los mismos.

“Cada vez es mayor el numero de nifios que crece con padres “ausen-
tes” porque estin todo el dia trabajando o buscando trabajo, por lo
cual los chicos quedan al cuidado de abuelos, hermanos “mayores” o
de empleados contratados para cuidarlos (en este aspecto la situacién
no es demasiado diferente en las distintas clases sociales: aun quienes
tienen un empleo bien remunerado encuentran su posicién perma-
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nentemente amenazada y, ante la incertidumbre que les provoca el
futuro, se ven “obligados” a brindar a su trabajo todo su tiempo dis-
ponible, relegando la vida familiar a un segundo plano).” (Santiago,
2006, p. 35)

EI consumo es otro asunto del contexto en el que los nifios encuen-
tran un lugar central, pues ya no son considerados como consumido-
res de segundo orden. La publicidad dirigida a ellos no sélo abarca
productos infantiles, pues también influyen en cierta medida el con-
sumo de los adultos. Han pasado a ser sujetos de consumo y, a la vez,
objeto de la publicidad.

En el contexto mediitico, influye demasiado la cantidad de tiem-
po que pasan viendo televisién o conectados al Internet (cada vez es
mds comun que los nifos tengan su propio celular o tableta electré-
nica). En este aspecto deben tenerse en cuenta tanto los contenidos
que buscan, como el hecho lamentable de que no son supervisados (a
veces los adultos dan a los nifios los dispositivos para tener un poco de
tiempo para si mismos). Podemos constatar que los medios masivos
de comunicacién producen pocos contenidos de calidad y adecuados
a la edad de los nifios. Por otro lado, es mds “seguro” para los padres
tener al nifio en casa, ya que la delincuencia ha crecido, lo cual:

“... ha hecho que los chicos vieran fuertemente disminuida su posi-
bilidad de jugar en espacios libres, abiertos. Es decir, el tiempo que
los chicos no estin en la escuela o en alguna otra institucién lo pasan
« ”» . .

encerrados”, en general, dentro de su propia casa y, ocasionalmente,
en Ia casa de un amigo viendo televisién o “jugando con la compu”.
(Santiago, 2006, p. 36 )

Contexto escolar. Los nifios a los que nos interesa conocer particu-

larmente para poder desarrollar un proyecto de trabajo, son los que
van a la escuela. Creemos que este espacio es el mejor para trabajar
Filosofia para Nifios, porque pasan mucho tiempo ahi (al menos an-
tes de la pandemia por covip-19). Aunque la literatura para trabajar
FpN es amplia y la mayoria de gran calidad, es vital que se conozca a
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los nifios de carne y hueso, concretos y particulares con los que se va
a trabajar. Por eso, es importante delinear estrategias especificas para
desarrollar sobre el contexto mismo y tratar de disminuir en la medida
de lo posible, ciertos aspectos negativos de éste. Si lo logramos, consi-
deramos que podremos estar en posibilidades de ofrecer experiencias
alternativas al contexto comun y cotidiano en que viven los nifios;
teniendo entonces mejores posibilidades de éxito.

Sobre la caracterizacién del infante de preescolar, en el documen-
to Aprendizajes clave para la Educacién Integral (2017) seccién 111, se
proporciona informacién sobre los nifios mexicanos que componen a
la educacién bésica y se hace una clasificacion por etapas de desarro-
llo acorde al nivel educativo y edades. Preescolar se encuentra en la
primera y segunda etapas, la primera con nifos de tres afios.

“...los nifios estin muy activos y disfrutan aprendiendo nuevas ha-
bilidades, sus destrezas lingiiisticas se desarrollan ripidamente, su
motricidad fina de manos y dedos avanza notablemente, se frustran
con facilidad y siguen siendo muy dependientes, pero también co-
mienzan a mostrar iniciativa y a actuar con independencia”. (Apren-
dizajes Clave para la Educacién Integral, 2017, p.57)

Mientras que en la segunda etapa

“...hay un importante desarrollo de la imaginacién. Tienen lapsos de
atencién mds largos y de mucha energia fisica. Asimismo, este es el
periodo de apropiacién del lenguaje escrito, en el que se enfrentan a
la variedad de sistemas de signos que lo integran tienen necesidad de
interpretar y producir textos. También crece su curiosidad acerca de
la gente y de cémo funciona el mundo”. (Aprendizajes Clave para la
Educacién Integral, 2017, p.57)

Podemos decir que los infantes tienen la capacidad de moldearse con
mayor facilidad, se encuentran en un proceso de transformacién, su
plasticidad cerebral tiene la habilidad de cambiar en respuesta a ex-
periencias de aprendizaje.
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Asimismo, en los Aprendizajes Clave para la Educacién Inte-
gral (2017) se mencionan 3 factores contextuales que influyen sobre el
aprendizaje temprano:

*  Familia:

*

actividades del hogar

*  origen y contexto de los padres

*  Estilos de crianza
*  Comunidad:

* actividades civicas y culturales

*  servicios publicos
seguridad
* Estancia infantil:

* actividades curriculares y extracurriculares

*  relaciones con pares (p.59)

Creemos que en la familia, la comunidad y la escuela se involucran:
atencién y cuidado de los adultos para con los nifios, interacciones
concretas, uso del lenguaje, actitudes para relacionarse y resolver pro-
blemas de la vida cotidiana. Que influyen en el comportamiento, co-
municacién y pensamiento.

Por otra parte, para tener posibilidades reales de lograr los resul-
tados deseados, es igualmente importante conocer datos cuantitativos
que muestren la situacién de los nifios. De acuerdo al documento de
UNICEF La Agenda de la Infancia y la Adolescencia 2019-2024, se enfa-
tiza en los siguientes aspectos:

*  En México viven 40 millones de nifios, nifias y adolescentes

de los cuales, 21 millones se encuentran en pobreza. 91% de los
nifios y nifias indigenas, se encuentran en pobreza.

La nifiez que se encuentra en la primera infancia (de o a 5 afios)
también padece rezago:
*  El12% de este grupo sufre desnutricién crénica;
* El 30% recibié lactancia materna exclusiva durante sus pri-
meros 6 meses de vida
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65% no tiene acceso a libros infantiles.

En el dmbito de la salud, México ocupa el primer lugar mundial en
obesidad infantil:

33.2 % de los nifios entre 6 y 11 afios tienen sobrepeso y obe-
sidad,

Entre los adolescentes (12 a 19 afios), el 36.3% padece este
problema.

Respecto a otras esferas, también hay rezago en:

Educacién, 8 de cada 10 estudiantes no alcanza los conoci-
mientos requeridos en su nivel educativo y 4 millones de ni-
fios no van a la escuela.

6 de cada 10 nifios de entre 1y 14 afios de edad, ha experi-
mentado algin método violento de disciplina. Durante los
ultimos 7 afnos, diariamente son asesinados en promedio 3.4
nifias, nifios y adolescentes.

En lo relativo a la migracién e inmigracién, México es un
pais de origen, trinsito y de retorno de migrantes. En 2016
los nifios mexicanos retornados de Estados Unidos fueron
13,737 y cerca de la mitad de los nifios migrantes detectados
en México viajaban sin la compaiia de un adulto.

Mis alla de los datos numéricos, que reflejan la injusticia social que

padece una parte importante de la infancia en México; es necesario

sefialar que la pobreza, desnutricién, rezago educativo, violencia, etc.,

han de atenderse con urgencia, ya que:

“las probabilidades de que se vuelva permanente y las consecuencias
que ocasiona son irreversibles lo cual compromete el desarrollo fisico
y cognitivo de la nifiez y la expone al abandono escolar, a una mayor
mortalidad por enfermedades prevenibles o curables y a no tener una
dieta adecuada o suficiente.” (UNICEF, 2018, p.5)
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Una problemdtica real; cémo surge el interés por Filosofia para N(ifios

Durante la experiencia en la préictica educativa en el periodo de for-
macién como docente; se observé a educadoras realizando plenarias
para rescatar los conocimientos previos de los alumnos, introducir al
tema de una actividad o por el contrario para el cierre, con preguntas
para verificar el logro de los aprendizajes esperados; la cual fue reto-
mada durante las jornadas de practica en el preescolar.

Las principales actividades observadas y llevadas a la prictica
consisten en reunir a los alumnos en medio circulo; la educadora
inicia la clase con un saludo, conversando sobre alguna inquietud; se
introduce la actividad a través de preguntas indagatorias para rescatar
los conocimientos previos de los alumnos, por ejemplo: sabes qué es
..., han escuchado hablar de . .., cémo se hace. .., qué piensas..., etc.
Son preguntas para tener respuestas especificas, haciéndolas cerradas.

A partir de ello, se realizé un analisis sobre lo qué sucede en las
plenarias, cuestionando: saprovechamos este momento para conocer
a nuestros niflos y nifias? ¢lo que saben es lo que realmente importa?
¢Conocemos de qué quieren hablar los nifios y nifias? ¢de verdad es un
momento de reflexién? ;Los nifios y nifias se escuchan entre ellos?;o
s6lo escuchan a la educadora?; Es un momento para compartir ideas
o para que cada quien diga lo que sabe? ;Cémo aprovechar este es-
pacio para construir un didlogo compartido, un intercambio de emo-
ciones, pensamientos y experiencias? ;Qué hacer para escucharnos y
fomentar la convivencia, el respeto, la empatia?, etc. En otras palabras,
estas preguntas condujeron a cuestionar la propia préctica: ;qué estoy
haciendo como docente para garantizar que los nifios sean tomados
en cuenta como sujetos activos, creativos, pensantes, con capacidades
y habilidades? ;cémo apoyar a su apropiacién y desarrollo a través
del tiempo, partiendo desde las caracteristicas propias de la infancia?
¢tratando a la vez de cumplir con las exigencias sociales y educativas?

En los Aprendizajes Clave para la Educacién Integral (2017), en

el enfoque pedagégico de educacion preescolar se menciona que:
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Se pretende que los nifios adquieran confianza en si mismos al re-
conocerse como capaces de aprender, enfrentar y resolver situaciones
cada vez con mayor autonomia, de relacionarse en forma sana con
distintas personas, de expresar ideas, sentimientos y emociones, y de
regular sus maneras de actuar. (Aprendizajes Clave para la Educacién

Integral, 2017, p. 307)

Considerando lo anterior, la siguiente tarea fue investigar sobre el
programa de Filosofia para Nifios (FpN). Fue creado a finales de los
afios 60 por, Matthew Lipman, en Columbia (£u), quien plante6
una “comunidad de investigacién” para estimular a los nifios a: pen-
sar y actuar a través del planteamiento de problemas; compartir sus
experiencias, posturas, informacién, conocimiento, enlazando con los
diferentes tipos de pensamiento. Segtiin Lipman, el pensamiento es:
critico (racionalidad y solucién de problemas de acuerdo al contexto),
creativo (eje central hacia la imaginacién, creacién de hipétesis, in-
terpretacion, conexion con diferentes contextos, reales e imaginarios)
y cuidante (parte humanitaria y ética), el cual se centra en muestras
de respeto hacia la opinién de otros y sobre el pensamiento propio.

Ademis de lo ya expuesto sobre la posibilidad real de trabajar
FpN, en el documento La Filosofia, una Escuela de la Libertad, se
mencionan discusiones y evidencias que demuestran y refutan distin-
tas objeciones sobre el trabajo filoséfico con nifios y nifias. Por ejem-
plo, Lipman partié de las fases de desarrollo definidas por Piaget, para
escribir las novelas filoséficas. En este tenor, algunos investigadores
en el drea de psicologia del desarrollo han identificado que existen
micro-competencias que ocurren desde la mas temprana edad, ori-
ginadas o estimuladas por la orientacién argumentativa del lenguaje.
“...los nifios pueden reflexionar con la ayuda del maestro, sobre todo
cuando los métodos son activos, trabajando sobre los procesos y no
s6lo sobre el aprendizaje y la memorizacién de los resultados cienti-
ficos.” (UNEscoO, 2011, Cap. I, p.8)

Es conveniente recordar el efecto Pigmalién, pues las creencias
del profesor influyen en los resultados e incluso en las conductas
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grupales. Nos referimos a que si no creemos que nuestros estudiantes
son capaces de filosofar, ellos no lo harin ni manifestardn interés o
aptitudes para hacerlo. “... simplemente porque el profesor no ha-
bra creado ninguna condicién psicolégica —como la confianza en
el grupo—, ninguna condicién pedagégica —como la comunidad de
investigacién— ni ninguna condicién diddctica —como el propésito
filoséfico que plantea exigencias intelectuales durante la discusién—."
(uNEsco, Ibid.)

La innovacién implica, en cierto modo, la experimentacién pe-
dagégica fundamentada, hay que otorgar un voto de confianza a la
aptitud de los nifios para filosofar, “... ya que presupone una con-
fianza en el potencial reflexivo del nifio que refuerza «la zona de
desarrollo préximo», un concepto del psicélogo ruso Lev Vigotsky.”
(uNEsco, Ibid.)

Por ello, se opté la Filosofia Para Nifios como el enfoque que
enmarcaria el método de intervencién para el desarrollo del pen-
samiento de nifias y nifios: auténomo, creativo, ético y critico. Un
primer fin planteado, fue que les posibilitara ir mds alld de la sola
obtencion de respuestas, incentivindolos a buscar razones, la expre-
sién de sus emociones, ideas y opiniones, compartiendo informacién
e involucrandose en experiencias concretas.

Una iniciativa con nifios reales

Se hizo una investigacién titulada “Filosofia Para Nifios y una
Comunidad de Investigacién en preescolar”, con nifios de entre 5
y 6 afios, donde participaron 3 nifias, 3 nifios y la docente, en un
Jardin de Nifos de la Ciudad de Xalapa, Veracruz en México. Con
el propésito de identificar cémo construyen un pensamiento critico,
creativo y cuidante (pensamiento multidimensional). Se llevé a cabo
en 6 sesiones, cada una con un tema de discusién que surgié después
de la lectura de un libro, la observacién de una imagen o videos.
Igualmente, se hizo un anilisis de las estrategias de intervencién y
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cémo FpN beneficia el desarrollo de la autonomia y las relaciones

sociales de los nifios.

Para esta comunidad de Investigacion se adapté la propuesta

metodolégica de FpN de Gustavo Santiago (2006), quien tiene una

amplia experiencia con nifios, asi como varias publicaciones sobre el

tema. Esta consta de los siguientes pasos:

I.

El circulo: espacio oportuno en donde todos los participan-
tes se colocan en un circulo, para tener un contacto visual y
corporal que permita una buena comunicacién entre todos.

Actividad de inicio: momento de interaccién entre los miem-

bros para crear un ambiente de confianza, una pequefia acti-
vidad que haga una conexién con los conceptos del tema que
se va a discutir.

Presentacién del texto: se expone la situacién a discutir, en el
caso que aqui se presenta, se adapt6 para nifios de preescolar;
haciendo uso de diversos materiales: videos, cuentos, musica,
imdgenes que cuentan una historia’, etc.

Reconstruccién del texto: momento en el que se rescata que

tanto han comprendido, se hace mediante el didlogo y colec-
tivamente.
Problematizacién: momento de despertar en los alumnos un

cuestionamiento al que no le puedan dar una solucién inme-
diata, es un espacio para que los alumnos comiencen a tener
una postura ante el problema.

Discusién: parte central de la comunidad de investigacién,
didlogo grupal de la situacién problema, surgen nuevas pre-
guntas, se expresa el pensamiento propio y se construye un
pensamiento comunitario.

Estas se retomaron del trabajo de las profesoras Daniela Martagén y Ellen
Duthie, se trata de imédgenes como recurso para incitar didlogos a partir
de lo que ven y preguntas orientadoras: “...las imdgenes habilitan primero,
y las preguntas luego, es un proceso de reflexién” (Fundacién Luminis,
2017). De las autoras se utilizan algunas imagenes de la serie de filosofia
visual Wonder Ponder.
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7. Actividad de cierre: momento de reflexién y conexién; se rela-

ciona con lo que pasé o lo que puede pasar, pueden realizarse
juegos, actividades o canciones.

Una vez comprendidos los elementos que integra una comunidad de
investigacion, se procedié a ordenarlos en una secuencia didéctica
para mayor facilidad de aplicacién, quedando en tres momentos, ini-
cio, desarrollo y cierre. Esto permitié la elaboracién de un plan accién,
ademds de contemplar el nombre de la sesion de la comunidad de
investigacion, el tiempo, la estrategia con la que se presenté el tema
de discusion y los materiales. Todo esto de acuerdo a la edad de los
nifios y a su contexto.

Entre los principales hallazgos obtenidos al implementar la co-

munidad de investigacién, estdn:

* Cada participante mostré diferente desarrollo de su pensa-
miento y nivel de participacion en la comunidad de investi-
gacién; conforme participaron construyeron ideas y opiniones
propias y contribuyeron a nuevas definiciones

*  De acuerdo al tema de discusién se pudo inferir el tipo de
pensamiento que se expresd: una situacién puede inclinarse
al desarrollo del pensamiento creativo, ya que hay mayor uso
de la imaginacién para pensar situaciones hipotéticas o ficti-
cias; otra puede tener mayor impacto en su sensibilidad y sus
emociones; mientras que, por otra parte, pueden resaltar el
uso del razonamiento légico.

* El pensamiento cuidante también se manifiesté con respeto
y sensibilidad hacia otras personas o situaciones que no son
de la comunidad de investigacién (personajes ficticios de la
situacién que se discute).

*  Hubo progresos por sesién, como mayor participacién lingtis-
tica (didlogo), interaccién afectiva, intercambio de opiniones,
motivacién entre los miembros, confianza para expresarse,
atencion centrada, defensa de su pensamiento, colaboracién,
desarrollo en general del pensamiento multidimensional etc.
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En cada sesién se discutieron temas diferentes, sin embargo se logré
observar en los nifios y nifias mayor capacidad de contextualizar sus
ideas con ejemplos, crear hipétesis y supuestos, personajes y escena-
rios imaginarios; reconocer incoherencias, descubrir y crear alternati-
vas para solucionar un problema, producir ideas distintas de acuerdo
a lo que escuchan o saben sobre un mismo asunto, interpretar de
formas distintas las situaciones, emitir juicios, reconocer equivoca-
ciones, defender creencias, colaborar en las ideas y construccién del
pensamiento de otros, expresar sensibilidad ante situaciones preocu-
pantes y buscar justicia; asi como expresar sus emociones de acuerdo
a las diferentes situaciones.

Por lo que es evidente que se desarrollé una correlacién entre los
tres tipos de pensamiento, fortaleciendo asi el pensamiento multidi-
mensional:

 Las estrategias para introducir al tema de discusién también
impactaron en el desarrollo de la comunidad de investigacién.
Ya fueran cuentos, videos, imédgenes, debian ser acordes a la
edad e interés de los alumnos, asegurar que la informacién
abriera una discusién y que el tiempo de revision de la fuente
fuera el pertinente para no perder la atencién de los partici-
pantes.

* Las preguntas que guiaron la discusién del tema motivaron
a los alumnos a cuestionar mds. Ya que los nifios de prees-
colar estdn en el proceso de ampliacién y conocimiento del
lenguaje, la formulacién de sus preguntas se caracterizé por
la interrogante ;por qué?, por lo que el docente los incité a la
formulacién de nuevas preguntas.

* Enlaactividad de cierre, como momento de conexién, el jue-
go tuvo un papel importante ya que es un medio de aprendi-
zaje, ademds de que los motivé, emociond e interesé. El cierre
debe disefiarse con la finalidad de lograr una conexién entre
pensamiento y accién.
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* La comunidad de investigacién favorecié la autonomia y
relaciones sociales. La autonomia se evidencié en el debate
que tuvieron los nifios para resolver un problema a través de
su expresion personal experimentando con un pensamiento
propio, creando conceptos y participando de forma activa. Por
otro lado, las relaciones sociales se fortalecieron en una sana
convivencia, intercambio y enriquecimiento de pensamiento
colectivo, su interaccién mostrd, actitudes, acciones, emocio-
nes y toma de decisiones.

Hasta aqui, el andlisis del trabajo realizado nos demuestra la necesi-
dad de seguir contribuyendo al desarrollo de un pensamiento multi-
dimensional, con el fin de que desde la infancia los alumnos tengan la
oportunidad de organizar, explorar, crear, compartir y cuidar su propio
pensamiento dentro de la sociedad.

Filosofia para N(ifios en preescolar: una experiencia para aprender a
pensar

Con base en los resultados obtenidos con la implementacién de FpN,
se desarroll6 una planeacién didactica para poner en préctica una
comunidad de investigacién, como propuesta concreta derivada del
andlisis de los logros alcanzados en el proyecto de investigacién ori-
ginal en preescolar. La idea inicialmente planteada, se modificé al
hacer un anilisis de los criterios de los Aprendizajes Clave para la
Educacién Integral (2017); pues al identificar los aprendizajes espe-
rados favorecidos, se observé que la filosofia para nifios se vincula con
estos elementos centrales del Modelo Educativo para la Educacién
Bisica. En este punto del proceso, se visualizé que FpN favorece
ampliamente los propésitos de la Educacién Preescolar.

La sociedad a la que pertenecemos tiene la responsabilidad de
atender las necesidades educativas de nifios y nifias que se integran
a ella. La escuela, es un elemento fundamental para estimular las
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capacidades, habilidades y aptitudes de los alumnos y alumnas para
garantizar el crecimiento personal y social, que todo humano necesita.
Por otro lado, los docentes tenemos la encomienda de construir un
ambiente de aprendizaje basado en la accidn, participacién e interac-
cién continua en el entorno de los educandos, tratando de innovar
en la investigacién, en la prictica y en la actualizacién para lograr los
propésitos educativos que se persiguen.

En México el nivel preescolar se establecié como obligatorio, a
principios del afio 2000, “...1a importancia de hacer obligatoria la
educacion preescolar en México se comenzé a discutir en el Congreso
en el aflo 2001 y su obligatoriedad empezé a operar en el ciclo escolar
2004-2005.” (Aprendizajes Clave para la Educacién Integral, 2017,
p-59) De esto se deriva la necesidad de que el Estado, padres de familia
y docentes se comprometan a garantizar una educacién integral para
los infantes, tomando en cuenta sus caracteristicas, fisicas, cognitivas,
contextuales y personales:

“...las experiencias e interacciones con el medio fisico y social (cul-
tural) en que se desenvuelve cada nifio son un estimulo fundamental
para fortalecer y ampliar sus capacidades, conocimientos, habilidades
y valores; ademds, factores bioldgicos (genéticos) influyen en las di-
ferencias de desarrollo entre los nifios” (Aprendizajes Clave para la
Educacién Integral, 2017, p.56)

En preescolar se disefian, actividades, proyectos, situaciones didac-
ticas, aprendizaje basado en problemas, etc., por lo que de acuerdo
al programa vigente Aprendizajes Clave para la Educacién Integral
(2017), se retomaron los Campos Formativos de Formacién acadé-
mica: Lenguaje y Comunicacién, Pensamiento Matemitico y Ex-
ploracién y Comprensién del Mundo Natural y Social. El Area de
Desarrollo Personal y social estd organizado a su vez, en tres dreas
de desarrollo: Artes, Educaciéon Socioemocional y Educacién Fisica.
Ademis del objetivo de abonar al logro de los aprendizajes esperados.
El programa menciona:
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“Cada aprendizaje esperado define lo que se busca que logren los

estudiantes al finalizar el grado escolar, son las metas de aprendiza-

je de los alumnos... Su planteamiento comienza con un verbo que

indica la accién a constatar... se organizan con base en categorias,

denominadas organizadores curriculares, con la intencién de mostrar

el trayecto formativo de los nifios, desde que entran al preescolar,

hasta que salen de la secundaria... se gradian progresivamente los

conocimientos; las habilidades, las actitudes y los valores que deben

alcanzarse para construir sentido y también para acceder a procesos

”

metacognitivos...” (Aprendizajes Clave para la Educacién Integral,
2017, p. 114)

Organizacion del Campo de formacion
académica: Lenguaje y Comunicacion

LENGUAJE Y COMUNICACIéN, PREESCOLAR

ORGANIZADOR
CURRICULAR I

ORGANIZADOR

APRENDIZA]ES ESPERADOS
CURRICULAR 2

ORALIDAD

* Solicita la palabra para participar y escucha
las ideas de sus compaiieros.

Conversacién | * Expresa com eficacia sus ideas acerca de
diversos temas y atiende lo que se dice en
interacciones con otras personas.

* Narra anéctodas, siguiendo la secuencia y el
Narracién orden de las ideas, con enotacién y volumen
apropiado para hacerse escuchar y entender.

* Menciona caracteristicas de objetos y per-

Descripcién
sonas que conoce y observa.

* Explica c6mo es, cémo ocurrié o c6mo fun-
ciona algo, ordenado las ideas para que los
demds comprendan.

* Responde a por qué o cémo sucedié algo
en relacién con experiencias y hechos que
comenta.

* Argumenta por qué estd de acuerdo o en
desacuerdo con ideas o afirmaciones de otras
personas.

* Da instrucciones para organizar y realizar
diversas actividades en juegos y para armar
objetos.

Explicacién
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LENGUAJE Y COMUNICACI()N, PREESCOLAR

ORGANIZADOR
CURRICULAR I

ORGANIZADOR
CURRICULAR 2

APRENDIZA]ES ESPERADOS

* Conoce palabras y expresiones que se utili-

> Reconocimien-
3 .. | zan en su medio familiar y localidad, y reco-
A to de la diversi- ..
= . noce su significado.
< dad lingiistica . . .
> * Identifica algunas diferencias en las formas
o y cultural
de hablar de la gente.
Emoleo d * Explica las razones por las que elige un
mpleo de material de su interés, cuando explora los
acervoci.n.nslre— ACCIVOS.
sosy digitales |, Expresa su opinién sobre textos informati-
o - —1 vos leidos en voz alta por otra persona.
A Busqueda, ana- |, . . . .
a i ] Explica al grupo ideas propias sobre algin
e d IS}Sfy TEGISO | tema o suceso, apoyindose en materiales con-
(= e informacion, | ¢ 1c2dos.
. * Expresa ideas para contruir textos infor-
Intercambio .
. mativos.
oral y escrito de S -
R .. * Comenta e identifica algunas caracteristicas
informacién . .
de textos informativos.
* Narra hisotrias que le son familiares, habla
acerca de los personajes y sus caracteristicas
de las acciones y los lugares donde se desa-
rrollan.
* Comenta a partir de lal ecturs que escucha
de textos lirterarios, ideas que relaciona con
Produccién, | expericinas propias o algo que no conocia.
interpretacién e | * Describe personajes y lugares que imagina
< . . ;
e intercambio de | al escuchar cuentos, fabulas, leyendas y otros
£ narraciones | relatos literarios.
o * Cuenta historias de invencién propia y
E expresa opiniones sobre las de otros compa-
— ~
fieros.
* Construye colectivamente narrciones con 1
expresion de las ideas que quiere comunicar
por escrito y que dicta la educadora.
. s L H
Produccién, Aprende poemas y los dice enfrente de

interpretacion e

intercambio de

otras personas.
* Identifica la rima en poemas leidos en voz
alta.
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LENGUAJE Y COMUNICACI()N, PREESCOLAR

ORGANIZADOR
CURRICULAR I

ORGANIZADOR
CURRICULAR 2

APRENDIZA]ES ESPERADOS

poemas y jue-

gos literarios

* Dice rimas, canciones, trabalenguas, adivi-
nanzas y otros juegos del lenguaje.

< * Contruye colectivamente rimas sencillas.
x
2 Produccion,
< . ..
] interpretacion
& . . * Dice relatos de la tradicién oral que le son
o e intercambio i
familiares
de textos de la
tradicién oral
Uso de docu- . . .
* Escribe su nombre con diversos propositos
mentos que e identifica el de algunos compafieros.
regulan la con- | * Identifica su nombre y otros datos persona-
A . . les en diversos documentos.
= vivencia
=
3} .
o) Analisis de
w o . .
. * Comenta noticias que se difunden en pe-
Z medios de
\O . . . .« o, .
o riodicos, radio, televisién y otros medios.
2 comunicacién
A~
3) . * Interpreta instructivos, cartas, recado y se-
2 Producciéne | _ P ’ ’ y
B ) ) fialamientos.
N Interpretacion |« Fseribe instructivos, cartas, recados y sefia-

de una diver-
sidad de textos

cotidianos.

lamientos utilizando recuersos propios.

* Prodice textos para informar algo de inte-
res a la comunidad escolar o a los padres de
familia

(Aprendizajes Clave para la Educacién Integral, 2017, p.198)

114




Filosofia para nifios: una propuesta para potenciar el pensamiento. ..

Tabla 2

Organizacion de Area de Desarrollo personal

y social: Educacion Socioemocional

LENGUAJE Y COMUNICACI()N, PREESCOLAR

ORGANIZADOR
CURRICULAR I

ORGANIZADOR
CURRICULAR 2

APRENDIZA]ES ESPERADOS

AUTOCONOCI-
MIENTO

Autoestima

* Reconoce y expresa caracteristicas perso-
nales: su nombre, cémo es fisicamente, qué
gusta, qué se le facilita y quér se le dificulta.

AUTORREGU-

Expresién de

* Reconoce y nombr situaciones que le ge-
neran alegria, seguridad. Tristeza, miedo o
enojo, y expresa lo que siente.

LACION las emociones . . .
* Dialoga para solocionar conflictos y pnersr
de acuerdo para realizar actividades en equipo.
* Reconoce lo que puede hacer con ayuda y
sin ayuda. Solicita ayuda cuando lo necesita.
R * Elige los recurso que necesita para llevar a
< Iniciativa .. . .
= cabo las actividades que decide realizar.
= personal . P . -
o * Realiza por si mismo acciones de cuidado
z .
o personal, se hace cargo de sus pertenencias y
£ :
> respeta las de los demds.
Toma de deci- . o .
. * Persiste en la realizcién de activiades des-
siones y com- . .
. fiantes y toma decisones para concluirlas.
promiso
* Reconoce cuando alguien nececita ayuda y
la proporciona.
< T gt
b Sensibilidad | ¢ Reconoce y nombra caracteristicas perso-
= y apoyo hacia | nales y de sus compafieros.
2 otros * Habla de sus conductas y de las de otros
= y Y
explica las consecuencias de algunas de ellas
para relacionarse con otros.
Z * Se expresa con seguridad y defiende sus
3 ideas antes sus compafierps.
= Comunicacién | ¢ Colabora en activiades del grupo y escola-
o . . . )
2 asertiva res, propone ideas y cosidera las de los demds
o cuando participa en actividades en equipo y
0

en grupo.
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LENGUAJE Y COMUNICACIéN, PREESCOLAR

ORGANIZADOR | ORGANIZADOR

APRENDIZA]ES ESPERADOS
CURRICULAR I CURRICULAR 2

* Convive, juega y trabaja con distintos com-
parieros.

* Propone acuerdos para la convivencia, el
juego o el trabajo, explica su utilidad y actda
Inclusién con apego en ello.

* Habla sobre sus conductas y las de sus
compaiieros, explica las consecuencias de sus
actos y reflexiona ante situaciones de des-

COLABORACION

acuerdo.

(Aprendizajes Clave para la Educacién Integral, 2017, p.318)
Al analizar y evaluar el alcance de la tesis, se propone ahora una
adecuacién a un plan utilizado, retomando las consideraciones de los

Aprendizajes esperados.

Adecuacion de un Plan de clase, para implementar FpN

Tema: Cémo deben ser | Fecha: Duracién de la
tratados los animales 20 de Febrero 2020 secuencia: 30 minutos
Area de Desarrollo Organizador Curricular 1: Empatia

personal y Social: Edu- | Organizador Curricular 2: Sensibilidad y apoyo ha-
cacién Socioemocional | cia otros

Aprendizaje esperado: Habla de sus conductas y de las de otros, y explica las
consecuencias de algunas de ellas para relacionarse con otros.

Campo de formacién
académica: Lenguaje y
Comunicacién

Organizador Curricular 1: Oralidad
Organizador Curricular 2: Conversacién

Aprendizaje esperado: Expresa con eficacia sus ideas acerca de diversos temas y
atiende lo que se dice en interacciones con otras personas

Materiales/recursos

* Imagen del material diddctico Mundo Cruel: Zoo-
16gico (Serie Wonder Ponder de Filosoffa Visual para
Nifios.)

* Plan de discusién

Estrategia para rescatar
el tema:

Observacién de imagen
g
de “Mundo cruel”.
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Inicio:

* Docente y Alumnos se deben ubicar en un circulo, de manera que todos tengan
contacto visual para una buena comunicacién.

* Presentacion de un video: El hibitat. Camaleén. (https://www.youtubekids.
com/watch?v=kC7Ogt498vu&hl=es-419)

* Jugar al tin-marin para hacer algunas preguntas, cémo: ¢De qué traté el video?
;Todos los animales pueden vivir en el mismo lugar?;Por qué?

Desarrollo:

* Presentacion del texto; Se mostrard a los alumnos una imagen de la serie won-
der ponder de filosofia visual llamada “mundo cruel”, que representa a algunos
animales y a un nifio en un zooldgico.

* Reconstruccién del texto; Preguntar a los alumnos ;Qué ven en la imagen?

* Problematizacién: ; Te gustaria vivir en zooldgico? ;Por qué?

* Discusién (momento central de FpN) inicia cuando algin alumno da respuesta
a la pregunta elegida para comenzar.

* Otras preguntas para la discusiéon del tema: ;Te parece cruel lo que estd
pasando en la imagen? ;Por qué? ;Qué es mds cruel, tener a un nifio en una
jaula o tener a un animal en una jaula? Cuando un nifio esti triste, ses la misma
tristeza que la de un tigre o es diferente? ;Deberian permitir a los extraterrestres/
monstruos tener a los animales en jaulas? ;Deberfan permitir a los extraterrestres/
monstruos tener a los humanos en jaulas? ;Deberfan permitir a los humanos tener
animales en jaula? ;Cémo le explicarian a los extraterrestres/monstruos que es
cruel tener a los animales y a los nifios en jaulas?

Cierre:

Jugar “Qué animal decido ser”. Se ponen todos los alumnos en un circulo y en
medio una silla, en la cual se va a sentar una persona del grupo. El alumno que
se ponga en el centro deberd elegir un animal de su preferencia e imaginar que
él es ese animal

El resto, por turnos deberd decir algo que crea que merezca el animal que repre-
senta su compaiiero (algo positivo).

Todos los alumnos han de pasar por el centro.

El plan de clase sugiere una evaluacion que permite valorar el logro de
los aprendizajes esperados y el desarrollo del pensamiento a través de
un instrumento de evaluacién con indicadores a observar de acuerdo a
las caracteristicas de cada tipo de pensamiento: creativo, critico y cui-
dante. También se considera un apartado para anotar observaciones
y registrar evidencias del desarrollo del pensamiento y qué indicador
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se favorece, ejemplificando con comentarios de los nifios durante las

sesiones. La evaluacién se hace de forma individual.

Indicadores de evaluacion “pensamiento critico”

Argumenta lo que piensa

Contextualiza con ejemplos

Férmula relaciones causa-efecto

Extrae inferencias de distinto tipo

Formula preguntas

Sustenta afirmaciones

Autorectifica (en el sentido de darse cuenta de sus errores,
detecta y reconoce incoherencias)

Identifica caracteristicas y diferencias de las distintas situa-
ciones

Indicadores de evaluacion “pensamiento creativo”

Hace conexiones con las ideas

Trabaja con hipétesis, con alternativas y con la fantasia
Describe alternativas para solucionar un problema

Produce ideas distintas sobre un mismo asunto
Originalidad (genera comentarios, objetos o situaciones in-
usuales)

Indicadores de evaluacion ‘pensamiento creativo”
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Respeta los turnos de participacién de sus compafieros
Mantener el foco de atencién cuando habla un compaiero
Defiende sus ideas y creencias de forma activa (sin querer
cambiar la opinién de otros)

Entiende el pensamiento de otros (tiende a la cooperacién)
Aprecia con respeto, alienta y apoya

Muestra empatia y sensibilidad ante una situacién



Filosofia para nifios: una propuesta para potenciar el pensamiento. ..

Sugerencias para aplicar filosofia para niios en educacion preescolar

Derivado del anilisis de la secuencia did4ctica desarrollada en un

plantel de educacién preescolar, a continuacién se presentan algunas

propuestas para implementar FpN en el aula, mostrando su vincula-

cién con los Aprendizajes Clave para la Educacion Integral.

PROPUESTA

APRENDIZAJES CLAVE PARA LA
EDUCACION INTEGRAL

Organizar las actividades en una pla-
neacién didactica, relacionando los
campos formativos y Aprendizajes
Clave para la Educacién Integral con
la metodologia propuesta por Santiago
(2006).

Adaptacién de secuencia diddctica, uti-
lizando metodologia de Santiago:

. Elcirculo

2. Actividad de inicio

3. Presentacion del texto

4. Reconstruccién del texto

5. Problematizacién

6. Discusién

Actividad de cierre

Considerando los Campos de forma-
cién académica y los aprendizajes es-
perados:

* Lenguaje y Comunicacién

* Pensamiento Matemitico

* Exploracién y comprensién del mun-
do natural y social

Y las Areas de desarrollo de personal y
social

* Educacién socioemocional

* Artes

* Educacion Fisica

~

Utilizar materiales diversos para gene-
rar la discusién dentro de la comunidad
de investigacién. Tomando en cuenta la
edad de los nifios, la calidad del material
y caracteristicas del mismo.

Para generar interés en los participan-
tes, hay poner atencién en: ilustraciones,
la informacién que presenta (acorde a
la edad), el texto, el tiempo que toma
presentar toda la informacién, etc.

Imagenes: que ilustren una historia,
representen expresiones faciales y emo-
cionales, coloridas, que incluya varios
personajes

Musica: narracién de historias reales,
lenguaje acorde, ritmo alegre.

Cuentos: imdgenes, poco texto, lenguaje
a la edad, nuevos conceptos

Videos: animados, informativos, cortos
(maximo § minutos)
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Implementar dindmicas y estrategias
Iudicas acordes al tema de la discusién
y el objetivo.

Juego simbélico, representaciones; imi-
tacién de roles de situaciones que ob-
servan en la vida real y se relacionen con
el tema de discusién en donde los nifios
continden con el didlogo comunicativo

(filosofar jugando)

Considerar el tiempo y el nimero de
participantes.

Es importante optimizar el tiempo,
para que sea el suficiente para cumplir
con el objetivo de la comunidad de
investigacién y que no se exceda y se
pierda la atencién de los nifios y nifias.

El tiempo debe tomarse en cuenta de
acuerdo a las caracteristicas de los ni-
fios (no olvidar que estdn en proceso de
autorregulacion)

Considerar un minimo de 6 y un maxi-
mo de 10 participantes, para no perder
el propésito de la comunidad de inves-
tigacién y exista una verdadera comu-
nicacion.

Utilizar material diddctico para las acti-
vidades ludicas.

Es importante que los nifios y nifias
tengan material concreto para apoyar el
juego como disfraces o marionetas

Prever preguntas que guien la discusion
en la comunidad e investigacion

Tener un listado de preguntas que in-
citen a resolver un problema (para la
agenda)

Formular nuevas preguntas que res-
caten ideas centrales, que recuperen el
tema de discusion.

Crear dindmicas para iniciar las pre-
guntas, como: la papa caliente, el tin
marin, sorteo, etc.

FpN debe integrar un proceso evalua-
tivo para conocer el desarrollo de los
alumnos por su intervencion.

Hacer un instrumento con indicadores
de las caracteristicas de los tres tipos de
pensamiento y un apartado de obser-
vaciones. Para lograr identificar cé6mo
se desarrolla un pensamiento multidi-
mensional

Evaluar los aprendizajes esperados con
instrumentos e indicadores que consi-
dere pertinente la educadora.
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(Conclusiones

La incorporacién del término “filosofia” en el texto del articulo tercero
constitucional, tiene varias implicaciones y retos para la educacién.
No se trata solamente de una palabra mds agregada a este importante
documento que rige al sistema educativo mexicano. Entre varias po-
sibilidades, nos acogemos a una en donde la filosofia sea incorporada
recuperando su espiritu critico, su metodologia disciplinar y dialégica,
su amplitud temdtica que conecta y es pertinente con problemas sus-
tantivos de la propia educacién.

Para que esta palabra no se quede en el aire y abierta a la in-
terpretacién, hay que plantear algunos elementos minimos para que
su implementacién en las aulas sea rigurosa y sin perder la esencia
educativa de la filosofia. La ensefianza de la Filosofia para Nifos es
una magnifica oportunidad para incentivar una educacién filoséfica
de manera transversal, pero requiere una formacién especifica para no
trabajar sélo en el aspecto metodolégico, sino también recuperar los
grandes temas filos6ficos.

Lo que creemos que puede recuperarse de la filosofia no se reduce
al estudio formal de la disciplina, sino que representa un modo de
aprender desde una perspectiva critica y dialégica. Se trata de:

“recuperar su propedéutica como un valor instrumental que puede
enriquecer la dimensién reflexiva del curriculo actual... [y mostrar]
cémo esta disciplina puede servir de fundamento para una educacién
que en su conjunto sea mds critica y creativa, se trata entonces, de
una transformacién de fondo del sentido de educar” (Madrigal, p. 12)

Sin embargo, es necesario apuntalar tanto la formacién inicial de pro-
tesores de educacion bdsica, como la prictica de los que ya estin en
servicio; para coadyuvar a una mejor intervencion en las aulas. La
reciente reforma al articulo tercero representa un momento histé-
rico importante para la filosofia y la educacién en México. Pero es
necesario hacer un andlisis conceptual para clarificar qué cualidades
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y tépicos de la filosofia se requieren trabajar en la escuela; para ate-
rrizar la parte metodolégica. Con lo anterior, se sentardn las bases
para delinear la formacién de los maestros y prepararlos para la im-
plementacién de la FpN.

Ao largo de este escrito hemos defendido la imperiosa necesidad
de ofrecer a los nifios una educacién filoséfica, porque creemos que

puede:

“...introducir diferencias significativas en los aprendizajes de los
alumnos: la comprensién lectora, el razonamiento, la creatividad, etc.;
o si se producen cambios en las actitudes del nifio hacia si mismo, ha-
cia los compafieros y hacia la propia escolarizacién.” (Madrigal, p. 14)

El desafio es:

“¢Coémo deben entonces, estar preparados los docentes para superar
los retos de la ensefianza de una educacién filos6fica para NNA??...
Debido a que el maestro juega un papel pleno y complejo en la rela-
cién pedagogica con los alumnos, John Dewey, uno de los filésofos
mis influyentes en Lipman, invita a pensar al maestro como filésofo.
.. en tanto filésofo, debe mantener una actitud reflexiva permanente
sobre: a) el conocimiento a ensefiar, b) sobre las disciplinas que le
ayuden a orientar su prictica, y ¢) sobre los efectos de su practi-
ca pedagdgica; ...requiere tener talento para oir, sentir y respetar la
singularidad propia de las personas a las que quiere transmitir algo.”
(Madrigal, pp. 14-15)

Todo lo anterior implica una transformacién radical de la docencia,
pues es deseable que el profesor que trabaje FpN en su aula sea cues-
tionador, reflexivo, analitico, creativo, etc. Por lo tanto, el maestro, al
implementar FpN experimenta un cambio de su propia préctica, pues
al cuestionar se cuestiona a si mismo.

2 Nifias, nifios y adolescentes.
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En algin momento Lipman afirmé que: “Filosofia para nifios es una
contribucién ala liberacién cognitiva del nifio. FpN... puede también
contribuir a la liberacién cognitiva de los educadores si somos capaces
de promover una formacién docente rigurosa, basada en la experien-
cia, con orientacién humanista y que desarrolle las capacidades de los

maestros. (Madrigal, p. 16)

En lo que respecta a los logros en los aspectos metodoldgico y di-
dictico, creemos que Filosofia para Nifios permitié desarrollar el
pensamiento multidimensional, “critico, creativo, empitico, sensible,
abierto, complejo, etc.” de los nifios y nifias del preescolar donde se
aplico, favoreciendo su prictica y permitiendo que puedan:
*  Construir un sentido personal y social; responderse quién soy
y quién decido ser con ustedes, experimentar con sus juicios
y prejuicios, buscar razones para lo que creen y comparten,
involucrarse para crear experiencias en donde se ponga en
juego el pensamiento y accién.
*  Tener libertad de construir un pensamiento propio; que sean
reconocidos y escuchados
* Tener un visién critica del mundo; qué sucede y cémo me
involucro
*  Ser libres para crear e imaginar; escenarios, supuestos, histo-
rias, hipétesis
*  Mostrar flexibilidad y apertura: adquirir conocimientos, cam-
biar ideas, conceptos o posturas y contribuir a las de otros,
se apropian de nuevos conceptos y construyen sus propias
definiciones
*  Ser sensibles y emocionales; empaticos y colaborativos, res-
petando los pensamientos de otros, sin intentar cambiarlo,
buscar la solucién a un problema considerando lo que ellos
creen justo y expresando sus emociones.
*  Tener un contacto visual y corporal; aprender unos de otros,
imitar acciones, enriquecimiento de vocabulario y creacién
de definiciones.
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*  Solucionar conflictos o desacuerdos de pensamientos a través
del didlogo.

Participar activamente en actividades ludicas, y se diviertan.

En definitiva la realizacién de esta propuesta, ha permitido no sélo
valorar el desarrollo del pensamiento, sino que también ha demostra-
do que FpN puede adaptarse a los planes y programas de estudio en
México y abonar considerablemente a los propésitos de la educacién
preescolar, tomando en cuenta los campos de formacién académica
y dreas de desarrollo personal y social, junto con los aprendizajes es-
perados, las orientaciones didacticas; contribuyendo a los rasgos del
perfil de egreso. Involucrando experiencias significativas e interesan-
tes para los alumnos.

En suma, FpN nos regala una perspectiva de la vida; vista desde la
infancia, de lo que los nifios creen que es real, de lo que creen bueno
o malo, sobre sus ideas arraigadas con base en su contexto, sobre su
comportamiento; y cémo deciden ser con los demis. Invitando a los
adultos a un cambio de creencias sobre la figura infantil: ;por qué
seguimos diciendo que nifios y nifias no pueden comentar u opi-
nar sobre temas polémicos y complejos? Creemos que si los infantes
aprenden a pensar y a expresar lo que piensan desde la edad temprana,
para su adultez seguramente tendrdn una personalidad auténoma y
segura para comunicar sus ideas y relacionarse con otros, sin miedo
a los prejuicios de la sociedad. Confiamos en que también habran de
practicar el respeto hacia formas diversas de pensar y ser. Por dltimo,
creemos que FpN exhorta a los docentes a continuar investigando y
aplicandola en los distintos niveles de educacién basica, ademas del
preescolar, para vincularla con los planes y programas, haciendo efec-
tivo el precepto constitucional de incluir la filosofia en la educacion
mexicana.
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Entrenar el pensamiento
es una forma de mejorar el mundo

JORDI NOMEN!

El'mundo entero se aparta cuando ve pasar a un hombre
que sabe adonde va.

Antoine de Saint-Exupéry (1900-1944)

Introduccion
Entrenar el pensamiem‘o

as personas tenemos percepciones, sentimientos y razén, pero

este arsenal congénito, si no se entrena, tiende a marchitarse.

Debemos llegar a ser buenos perceptores, razonables y sen-
sibles. No obstante, con ello sélo logramos el progreso individual y
los problemas actuales, cada vez mds complejos, nos obligan a afadir
una nueva dimensién, el pensamiento cuidadoso, que introduce a los
demds en la ecuacion de progreso humano y obliga al sesgo ético y
de Ciudadania, para conseguir esos dos grandes valores que son la
libertad y la justicia. Libertad para decidir y justicia equitativa, que
proteja a los mds débiles. Decian los griegos, padres de la filosofia,
que los grandes valores que permiten pensar bien son la verdad, la
belleza y la bondad. Por ello propongo el pensamiento critico, para
acercar a los nifios y jévenes a la verdad, el pensamiento creativo, para
acercarlos a la belleza y el pensamiento cuidadoso para acercarlos a

1 Jefe de Departamento de Humanidades Escola Sadako-Barcelona. Autor
de “El nifio filésofo”y “El nifio filésofo y el arte”.
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la bondad. Nétese que aqui se afirma el término “acercarlos”, puesto
que los tres valores, en tanto que tales, son irrealizables en plenitud.
Por ello, el acento se pone en su bisqueda y su inspiracién, mds que
en su pleno logro. Volveremos a ellos mds tarde porque antes cabe ser
conscientes de las dificultades que habrd que superar para llevarlos a
la prictica. Vedmoslas.

Los obstdculos que impiden el buen pensar hoy.

Lo primero que hay que decir es que no debemos caer en una suerte
de pesimismo que nos lleve a envolver todo en un velo oscuro. A
pensar bien se aprende y el cerebro es un 6rgano plistico y adaptati-
vo. Empecemos por ahi. Con todo, hay una serie de obsticulos que
dificultan ese aprender a pensar.

El primero de ellos es la prisa, la gestion del tiempo. Como decia
Lao-Tsé, “El hombre corriente, cuando emprende una cosa, la echa a
perder por tener prisa en terminarla”.

Uno de los impactos de las nuevas tecnologias, en la sociedad, ha
sido la aceleracién del tiempo. Antes el tiempo era medido por las
campanas, que sefialaban los actos individuales y sociales. El tafier de
campanas nos situaba en los eventos fundamentales, la vida, la muerte,
el rito... Luego llegé la sirena de la fibrica, que marcaba el inicio de
las obligaciones. El reloj de pulsera, marcé un tiempo mds controlable
y acelerado, mds individual, en linea con la produccién. Y ahora, el
tiempo se rige por bits, que recorren el mundo a gran velocidad, un
tiempo inhumano, robético, que nos da la sensacién de que siempre
hay algo en marcha, algo que nos perdemos. Hemos “inhumanizado”
el tiempo.

Junto a ello, hemos adoptado como valor la intensidad. Nos ven-
den continuamente mensajes de velocidad, de prisa, que han llevado
ala ansiedad y la depresién a ser las grandes epidemias del siglo xxi.
Hoy, en las aulas, los diagnésticos de hiperactividad y déficit de aten-
cién son epidémicos también. Debemos vivir la vida intensamente,
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a tope, porque los estimulos son infinitos y debemos aprovecharlos
todos. Y la infinitud no es humana. Nosotros somos finitos.
Vivimos en una sociedad que entroniza la utilidad, que desprecia
el pensamiento critico y la profundidad que este aporta, para buscar,
en la rapidez de lo que es liquido, segin palabras de Zygmunt Bau-
man (1), la respuesta més adaptativa a la formidable cantidad de esti-
mulos que nos rodea por todas partes. No hay tiempo para la reflexion
ni para el didlogo, que se consideran, a su vez, pérdidas de tiempo;
vivimos en la tirania de la inmediatez. En palabras de Bauman, nues-
tro mundo ha acelerado la percepcién del tiempo. Vamos rapido, muy
rapido, intentando reaccionar a los estimulos con prontitud, como si
una respuesta meditada fuera poco efectiva y restase fuerza a nuestras
decisiones. El pensamiento, que requiere reflexién y tiempo, se mueve,
en este sentido, en una direccién divergente. Reflexionar significa,
etimolégicamente, volver a mirar, y eso quiere tiempo y calma, quiere
priorizar el andlisis del estimulo y de su contexto, a la respuesta. Tanto
las redes sociales como la multitud de estimulos que nos rodean circu-
lan a altas velocidades, mientras que la Filosofia, con su vocacién de
repensar, quiere proponer un andlisis sereno y tranquilo, que huya de
la tirania de la inmediatez. Aprender a pensar por uno mismo requiere
su tiempo y su espacio, y no admite la precipitacién en el juicio.
Segun el fil6sofo Byung-Chul Han (2), es necesaria una revolu-
cién en el uso del tiempo. “La aceleracién actual disminuye la capa-
cidad de permanecer: necesitamos un tiempo propio que el sistema
productivo no nos deja; requerimos de un tiempo de fiesta, que sig-
nifica estar parados, sin nada productivo que hacer, pero que no debe
confundirse con un tiempo de recuperacion para seguir trabajando;
el tiempo trabajado es tiempo perdido, no es tiempo para nosotros”.
En segundo lugar, nos encontramos con la falta de concentracion
y el mal uso las nuevas tecnologias. Decia Théophile Gautier que “
Para reducir lo infinito a lo finito, lo inasequible a lo humanamente
real, no hay mis que un camino: la concentracién”.
Como consecuencia de la prisa que comentibamos, no podemos
centrar la atencién. Si se va deprisa y con la sensacién de que nuestro
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ritmo no es el adecuado, se produce un fenémeno que vemos hoy en
las aulas y en la realidad: la eficacia atencional cae en picado. Esta se
puede definir como la calidad de la capacidad de atencién: atender a
los detalles, establecer conexiones entre los estimulos, comprender y
relacionar las sefnales, identificar los estimulos relevantes, etc. Para ello
hace falta suspender el juicio, pararse a pensar. Es absurdo pretender
andlisis a gran velocidad. Si los estimulos circulan acelerados no po-
demos reaccionar a ellos y eso nos estresa notablemente. El ritmo de
las nuevas tecnologias no es humano y provoca, en su predominio de
la imagen, un bombardeo de estimulos que nuestra mente no puede
procesar. Por ello, saltamos sin detenernos ni pensar. No fijamos la
atencién. Centrar la atencién es hoy mids dificil que nunca y requiere
de una prictica que estamos muy lejos de dominar. Vamos saltando
de un estimulo a otro, para no perdernos nada, con la sensacién de
llegar siempre tarde.

En tercer lugar, nos hallamos en una sociedad de mercado que
todo lo mercantiliza. Leamos unas palabras del fil6sofo italiano Nuc-
cio Ordine (3).

“Este sistema nos pide un flujo constante de trabajo y consumo,
en un circulo vicioso que el poder nos presenta como imprescindible,
para que la economia siga funcionando. Todo es obsolescente, porque
todo debe ser sustituido, mds pronto que tarde. La economia de mer-
cado mercantiliza todo lo que pasa, para crear una peligrosa sociedad
de mercado, en la que las relaciones humanas se miden en términos de
utilidad la democracia pierde los estindares de calidad y se pervierte
en una libertad sin reflexién, que olvida el bien comun, para centrarse
en unos derechos individuales que son ejercidos, muchas veces, desde
la intolerancia. Las relaciones humanas adquieren muchas veces el
sesgo de coste beneficio y pierden la autenticidad. Incluso el individuo
se muestra en su perfil como una venta mis de competencias, como
un producto pasivo mds que como un agente activo.

La dictadura del beneficio ha producido un modelo de comporta-
miento egoista en el que las personas piensan solamente en su propio
interés, en su propio bien, pero insisto, hay que cambiar eso desde la
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escuela(...). Suelo poner un ejemplo que me funciona muy bien con
mis estudiantes. Les digo que hoy, con el dinero, podemos comprar
cualquier cosa, que en Italia con dinero se compra incluso a los jueces,
a los parlamentarios, a las cadenas de television y que si se es rico se
puede obtener el éxito y el erotismo. Pero, hay algo que, sin embargo,
no se puede alcanzar con todo el oro del mundo: el conocimiento. El
saber es el fruto, el resultado, de un esfuerzo personal y Ginicamente
quien lleva a cabo ese esfuerzo puede entender el sentido de lo que
estd aprendiendo”.

Por eso debemos rechazar una ensenanza utilitarista, que al pro-
poner como primer objetivo la insercién en el mundo laboral, mi-
nusvalora las disciplinas humanistas que ayudan a pensar, a intro-
ducir valores de fondo en la vida, dejando a los nifios y jévenes sin
recursos para enfrentarse a una realidad cambiante, llena de espejos
deformantes que sélo pueden identificarse desde el conocimiento y
la adquisicién de firmes principios éticos. El curriculo escolar jamas
podrd adaptarse a los tiempos, que van muy acelerados, y eso establece
que lo razonable es facilitar que los nifios y los jévenes, las nifias y
las jovenes, aprendan a pensar correctamente, criticamente —con au-
tonomia—, creativamente —con imaginacién—y cuidadosamente —con
respeto—. Es necesario que los docentes se conviertan en investigado-
res y cultiven en ellos mismos el mismo perfil que quieren conseguir
de sus alumnos.

Sigue diciendo Ordine que “La buena escuela no la hacen las
“tablets” ni los programas digitales, sino los buenos profesores”, Eso
no implica dejar de lado la tecnologia en la escuela, sino ponerla al
servicio de ese objetivo ultimo que proponemos. La escuela deberia
ser el lugar del didlogo para la vida, donde poner en comun las in-
quietudes de los alumnos y los conflictos sociales y medioambientales.

“Que los padres piensen mds en la formacién que en la futura
cuenta bancaria de sus hijos”, dice el ensayista italiano. “El cono-
cimiento no debe abrazarse para ganar dinero, sino ante todo para
ayudarnos a convertirnos en mujeres y hombres libres, capaces de
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rebelarnos contra los egoismos para tratar de hacer que la humanidad
sea mds humana”, nos aconseja.

En cuarto lugar, cabe sefialar la desafeccién de los jévenes con la
politica. La corrupcidn, la falta de transparencia, estin minando el
sentido de lo politico como herramienta capaz de resolver problemas
y equilibrar las desigualdades. Esa percepcién me parece muy grave,
porque abandonar la politica significa dejar la” res publica” en manos
de unos pocos y sus propios intereses.

Montesquieu (4), por ejemplo, puede brindarnos una senda a se-
guir. En sus célebres “Pensamientos” el pensador francés sostiene: “Si
supiera de alguna cosa que me fuese util y que resultara perjudicial
para mi familia, la expulsaria de mi mente. Si supiera de alguna cosa
util para mi familia, pero que no lo fuese para mi patria, trataria de
olvidarla. Si supiera de alguna cosa ttil para mi patria, pero perjudicial
para Europa y para el género humano, la consideraria un crimen”.

En quinto lugar quiero sefialar lo que podriamos llamar “la tirania
de la tendencia”. Todo debe estar “de moda”. Queremos ser distintos
siguiendo lo dnico y lo excepcional que, enseguida, se convierte en
lo que estd de moda. Ese camino, no obstante, sélo se produce si lo
distinto y excepcional es comercializable. De lo contrario da lugar
al estigma y la marginacién. Hay una suerte de balanza social que
pesa las motivaciones y les otorga, o no, un sello de validez. Vivimos
angustiados por conseguir el éxito y, al mismo tiempo, consideramos
el fracaso como una responsabilidad individual. De la ecuacién des-
aparece la igualdad de oportunidades. Dejamos a los otros de lado,
precisamente porque olvidamos la politica como arte de asociarnos
y reivindicar las diferencias y los disensos. Por eso, nos movemos en
una comunicacién digital que nos iguala a todos y nos da la sensacion
de comunidad politica, sin la necesidad de luchar por lo que verdade-
ramente creemos, mis alld de unos “likes” que han venido a sustituir
nuestro compromiso por una falsa sensacién de implicacion.

En sexto lugar podemos sefialar la presencia de un individualismo
sin cortapisas, la aniquilacién de la convivencia y el egoismo como
valor que sitda el beneficio como meta.
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Decia el premio Nobel de economia 2001, Joseph Stiglitz (5), en
su obra “Caida libre: El libre mercado y el hundimiento de la eco-
nomia mundial” que “el modelo de feroz individualismo combinado
con el fundamentalismo del mercado ha alterado no sélo la forma en
que las personas se ven a si mismas y sus preferencias, sino también
su relacién con los demds. En un mundo de feroz individualismo, hay
poca necesidad de comunidad y no hay necesidad de confianza. El
gobierno es un estorbo, es el problema, no la solucién.”

La palabra clave es “selfies”. Autorretratos por todas partes. A
cada instante. Millones y millones. En todos los dngulos posibles.
Con una mano extendida sosteniendo la cimara, o apoyados en un
palo de selfies. Hacemos de nuestra vida un especticulo narcisista que
requiere para nuestro bienestar la aprobacién de los demds. Ese indi-
vidualismo no deja lugar a la empatia, a la solidaridad, a la proteccién
de los mas débiles. Es la tirania de la individualidad que refuerza lo
que antes comentdbamos, la falta de compromiso en cualquier esfuer-
zo colectivo, incluida la propia convivencia, que se ve deteriorada por
la falta de objetivos comunes. La cooperacién y el consenso, la deli-
beracién en comin y la negociacién son términos que estdn préximos
a la obsolescencia. El egoismo se encuentra en el trono de los valores
y reina desde su poder, para establecer que la utilidad y el beneficio
propio son las razones de ser del edificio social. Nos estamos deshu-
manizando a marchas forzadas. Desde los medios de comunicacién se
nos proponen ejemplos de conducta egoista como patrones a seguir.

En séptimo lugar quiero sefialar el estrés. Probablemente sea,
junto a la depresién y la ansiedad, la peor pandemia de nuestro tiem-
po. Fruto de la prisa y de la necesidad de estar “al dia”, el estrés nos
amenaza en la vida cotidiana. No podemos olvidar las palabras de
Shakespeare cuando afirmaba: “Alli donde el agua alcanza su mayor
profundidad, se mantiene mds en calma”.

Cada 2 de noviembre se celebra el dia de vencer el estrés, una en-
fermedad que se relaciona con la incidencia de los pensamientos sobre
las acciones y las cuales aumentan la presién interior de una persona.
El estrés, que es un mecanismo adaptativo necesario en determinadas
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circunstancias, se ha convertido en una enfermedad que se ha vuelto
tendencia durante los tltimos afios. Yo creo que podemos establecer,
sin demasiado miedo al error, que estd relacionada con el desarrollo
de las nuevas tecnologias y el afin del dia a dia. Vivir alterados, co-
rriendo, y al filo del consumismo, asi como el trabajo bajo presién
son algunos de los factores desencadenantes de esta enfermedad que
también es conocida como una de las que nacié en el siglo xx1.

El consumismo produce una corriente en la que la persona se
siente atrapada y tiene dificultades para distinguir lo necesario de
lo innecesario, automatizando una respuesta de compra que siempre
deberia ser reflexiva. Nos dicen que en la compra, entendida como
vacio que debemos llenar, se encuentra la plenitud. Lamentablemente,
descubrimos que la posesién anula el deseo y se abre paso un nuevo
deseo, en una cadena infinita de carencias. El consumismo conlleva
aparejada la comparacién con los demas, en el intento de conseguir
un estatus —posicién social favorable de éxito—. En su libro “Ansiedad
por el estatus”, el filésofo suizo Alain de Botton (6), aborda el pro-
blema creado en la sociedad occidental por la necesidad de acumular
estima y riqueza para, con ello, demostrar a los demds que se poseen
virtudes como la creatividad, el valor, la inteligencia y la energia para
desenvolverse en la vida y los negocios.

En la primera parte del mencionado libro, Botton, traza una linea
histérica que muestra cémo se ha ido gestando la idea, socialmente
aceptada, segun la cual la acumulacién de dinero es el mejor camino
para alcanzar la felicidad. En la segunda, se hace ver al lector que pese
a que el dinero ponga a nuestra disposicién infinidad de productos y
servicios, no constituye la tnica fuente de felicidad.

La solucién madura a la ansiedad que produce la bisqueda de un
estatus mds alto radica, para Alain de Botton, en percibir la arbitra-
riedad de la propia idea de estatus. El miedo al fracaso o al descrédito
social ha sido combatido a lo largo de la historia de muchas maneras.
En estas paginas vemos cémo desde la filosofia, el arte, la politica,
el cristianismo y la bohemia se han construido defensas contra el
estatus concebido como tabla de medir el éxito o el fracaso en la vida.
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Botton trata de demostrar cudal es, en verdad, la auténtica necesidad
humana: la del amor y el carifio de la gente que tiene significado para
nosotros. En definitiva, nos aconseja el autor, dar un paseo por zonas
naturales, organizar un picnic al aire libre, acudir a la biblioteca para
tomar libros en préstamo, practicar deporte, quedar con los amigos
para tomar algo en alguna cafeteria... Los mejores planes no son los
mis caros. El consumismo produce estrés y vacio emocional al tiem-
po que estimula el sentimiento de la envidia por la comparacién con
los demds, siempre sentida como carencia y jamds como fortuna por
lo que somos. La felicidad verdadera, concluye el autor, nunca pasa
de moda, precisamente, porque su raiz descansa sobre un bien mads
profundo; el amor. Mientras que el consumismo te sumerge en una
rueda de compras que no tienen un sentido real, te alejas de la gratitud
porque vives mds pendiente de aquello que crees que te falta que de
aquello que ya posees.

Quiero senalar, en octavo lugar, la felicidad como éxito y la liber-
tad sin limites como tirania. Decia Albert Einstein, estoy agradecido
por todos los que me dijeron No. Es gracias a ellos estoy siendo yo
mismo’”.

Cada persona lidia con distintas situaciones o distintos factores
que aportan la felicidad a su vida. Al no haber un molde fijo, cada
persona tiene una perspectiva diferente sobre dicha felicidad, por ello
es dificil concluir una solucién a la clave de la felicidad, por ello fra-
casan al final las tan socorridas soluciones de autoayuda. La clave de
la felicidad estd en cada una de las personas, en cémo eligen la “buena
vida” que los llena de sentido. Muchas personas valoran las experien-
cias por encima de las pertenencias, mientras para otros es justo al
revés. Para otras personas, la gratitud y el ser feliz con menos es la
clave de la felicidad; por ello, encuentran un gran aliado en poseer
poco. El problema empieza cuando existe la obligacién de ser feliz.
Habitualmente se plantea dicha felicidad como un estado permanen-
te de plenitud total, de armonia y paz interior permanente. Ahi estd
el error. Dicho estado no es humano. El ser humano es contingente y
sufre la alegria pero también la adversidad. Plantearse vivir una vida
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sin contingencias es engafarse uno mismo. Entonces se olvida que la
telicidad es la valoracién subjetiva de la propia vida y ello conlleva que
no hay criterios objetivos para medirla, més alld de que sea fruto de
las propias decisiones y la voluntad propia. La obligacién de ser feliz,
aparejada a la necesidad de que los demds también valoren nuestra
vida como feliz, nos aporta una presién interna que no hace més que
reforzar el estrés y la angustia a las que ya nos hemos referido.

En cuanto a la libertad sin limites, decia el sabio Voltaire que “Es
dificil liberar a los necios de las cadenas que veneran”. A primera vista
suena grandioso decir que todos deberiamos ser libres de hacer lo que
queramos, pero la primera vez que nuestros hijos dicen barbaridades o
hablan irrespetuosamente con el argumento de que “es un pais libre”
empezamos a aceptar que libertad sin limites es intil a la conviven-
cia, y que la libertad, sin conciencia, es crueldad. Comer sin mesura
convierte la necesidad en indigestién.

Las sociedades aprenden rdpidamente que nadie puede ser total-
mente libre a expensas de los derechos de otras personas.

La libertad sin limites puede ser una nueva forma de esclavitud.
Considerar que la libertad es sélo un derecho que no conlleva, en la
otra cara de la moneda, una obligacién —la de respetar los derechos
de los demds— es una tragedia.

Esto es lo que Abraham Lincoln expresé tan bien en sus famosas
palabras: “Lia libertad no es el derecho de hacer lo que queremos, sino
lo que debemos”.

En noveno lugar, quiero destacar la busqueda de la seguridad de
lo material y la falta de certezas. Se preguntaba el escritor Umberto
Eco (7), en su obra “El péndulo de Foucault”, ;Cémo no caer de ro-
dillas ante el altar de la certeza?

La certeza es un bien caro y perecedero, en un mundo que ha
perdido buena parte de sus seguridades y se ha vuelto imprevisible y
asistemdtico.

El hombre es un ser contingente, pero se ha afiadido en los ulti-
mos tiempos el desconcierto del cambio permanente, sin ningtn hito
a la vista que nos oriente. Ya nada es para siempre, ni el futuro ni la
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propia identidad. Sélo queda el mercado con sus logos y sus marcas.
Por ello nos hallamos perdidos, sin ninguna boya a la que agarrarnos
en ese mar sin brdjulas. Esa incertidumbre genera malestar y desea-
mos poder descansar de ese cambio permanente. Por eso, a veces,
creemos en las promesas de seguridad, de forma acritica, vengan de
dénde vengan.

Como décimo obsticulo, hallamos la sociedad de la desinforma-
cién y el poder global.

La cantidad de informacién accesible es mucho mayor y la ve-
locidad con que se la puede conseguir ha aumentado enormemente.
Antes la gente pasaba horas o dias buscando una informacién. Ahora
puede encontrarla muy ridpidamente a través de Internet. Pero esa
mayor facilidad tiene un lado negativo, que es la sobrecarga de in-
formacién. Debemos ahora protegernos contra esa sobrecarga, crear
filtros para que no nos llegue tanta informacién incorrecta.

Entonces, sestamos mejor informadas e informados? Todo apun-
ta, mds bien, a lo contrario. El actual panorama informativo en nues-
tro entorno se caracteriza, por un lado, por una sobreabundancia de
informacién que genera, al final, desinformacién y, por otro, por un
fuerte sesgo en los contenidos que se publican: temas fundamentales
que ponen en peligro la convivencia con justicia y equidad —como la
corrupcién y el cambio climatico- se tratan en los medios de forma
desenfocada, mientras que cuestiones fundamentales —el capitalismo
y el patriarcado, por ejemplo- simplemente estdn ausentes de los me-
dios de comunicacién convencionales.

Se utilizan numerosos eufemismos que pretenden disfrazar los
conflictos de otra cosa. Asi, a los recortes de la inversién publica social
se les llama “reformas”; a la pobreza se la considera como problema de
“crecimiento”, nunca de distribucién; la “flexibilizacién del mercado
laboral” esconde retroceso de derechos y precarizacion; “austeridad”y
“eficiencia” son lemas para un Estado que desatiende los intereses de
la mayoria y se somete a los intereses del capital internacional.

Por otro lado, se refuerzan los modelos patriarcales que aparecen
en los medios a través de las noticias y de la publicidad, con una
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acusada infrarrepresentacién femenina, una aparicién que ocupa es-
pacios secundarios o bien, roles protagonistas en los que ellas lloran
y necesitan ayuda. Las mujeres siempre se presentan como posibles
objetos sexuales definiendo la feminidad como maquillaje, peinado y
vestido a la moda. La belleza es el aspecto fundamental en aquéllas
que trabajan a la vista del publico: locutoras, periodistas, etcétera.

No se contrastan los datos, no se verifican las fuentes, uno va
acotando lo que recibe en coherencia con los “me gusta” que va dise-
minando en las redes sociales, que, a su vez, van presentindonos sélo
aquello que queremos ver, oir, pensar. ..

¢ ué podemos hacer frente a todo ello, desde la familia y la escuela?

Reivindico en este texto que parte de la solucién a los despropdsi-
tos que hemos comentado se halla en favorecer que nuestros hijos y

alumnos aprendan a pensar bien. ;Y qué queremos decir con “pensar
bien”?

“Pensar bien es favorecer el pensamiento critico

Pensar bien quiere decir, en primer lugar pensar de forma critica,
auténoma, por uno mismo, junto a los demds, sin prejuicios ni es-
tereotipos, de forma razonable. Quiere decir acercarnos a la verdad,
como deciamos. Vamos a ver cudles son las caracteristicas de ese pen-
samiento critico.

El pensamiento critico es aquél que se basa en buenas razones
para analizar la realidad, aquél que sabe crear y sostener buenos ar-
gumentos que den solidez a nuestras opiniones. De hecho, podemos
entender ficilmente que, si el ser humano es un ser dotado de opinién,
es necesario que esta opinién esté fundamentada. Nadie puede negar
que nos pasamos buena parte del dia evaluando lo que sucede y que,
de forma inevitable, nos posicionamos ante la realidad con nuestras
opiniones.
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La primera caracteristica del pensamiento critico a la que nos
queremos referir es el hecho de que el pensamiento critico exige
coraje, porque es un pensamiento que va contracorriente, como los
salmones que remontan el rio para desovar. ;Por qué decimos esto?
Vamos, como hemos dicho, rdpido, muy rdpido, intentando reaccionar
a los estimulos con prontitud, como si una respuesta meditada fuera
poco efectiva y restase fuerza a nuestras decisiones. El pensamiento
critico, que requiere reflexién y tiempo, se mueve, en este sentido, en
una direccién divergente. Reflexionar requiere priorizar el anilisis
del estimulo y de su contexto, a la respuesta. Tanto las redes sociales
como la multitud de estimulos que nos rodean circulan a altas veloci-
dades, mientras que la Filosofia, con su vocacién de repensar, quiere
proponer un andlisis sereno y tranquilo, que huya de la tirania de lo
inmediato. Aprender a pensar por uno mismo requiere su tiempo y
su espacio, y no admite la precipitacién en el juicio.

En segundo lugar, hay que considerar que el pensamiento critico
nos aporta y nos pide libertad, la libertad de sopesar los pros y contras,
para poder elegir, no sélo en teoria, también en la prictica, ante los re-
tos que plantea la vida. Tenemos un riesgo cierto de ser manipulados,
por el poder, por los medios de comunicacién, por los dogmatismos
excluyentes que nos prometen paraisos sin espinas. Sélo con un afi-
nado sentido critico, podremos decidir libremente, podremos resistir
la presién del grupo o de la propia idea de normalidad, que a menudo
pueden encadenar las personas.

En tercer lugar, el pensamiento critico tiene confianza en la ra-
z6n para acercarse a la verdad. Podemos discutir largamente si la
verdad existe, si podemos llegar a captarla, pero parece claro que hay
criterios 16gicos, de correspondencia con los hechos, de causalidad
o consecuencia, de claridad, que dan fuerza a los argumentos que se
sostienen sobre ellos. Ciertamente, la verdad suele ser, fuera del nivel
factual, una construccién de puntos de vista diversos. En mi opinién,
esto no la invalida como caracteristica del pensamiento critico. Al
contrario, nos obliga al abordaje de la complejidad. El relativismo

139



Jordi Nomen

debe matizarse con la confianza en la razén y la razonabilidad, que
son caracteristicas profundamente humanas.

El pensamiento critico es inconformista. No se aviene a dar por
hecho, sino que trabaja para reconocer el error y la debilidad, en una
continua busqueda de la mejora y la complejidad de los problemas y
retos que afronta.

Asi mismo, el pensamiento critico demanda justicia, dado que no
permite que se validen ni los estereotipos (que consiste en simplificar
abusivamente las caracteristica de un grupo) ni los prejuicios (que son
juicios previos y distorsionados sobre una persona, materia o idea). El
pensamiento critico reconoce los matices y las excepciones, y no trata
nunca de forzar los casos nicos y los contextos diferentes para que
encajen en las normas. No todo vale para todos, ni a todas horas. Por
eso el pensamiento critico es profundamente indagador y no permite
recetas sencillas.

El pensamiento critico anima constantemente el pensamiento
creativo y el pensamiento cuidadoso. El creativo porque siempre estd
abierto al andlisis de nuevas ideas, nuevas orientaciones, que ponen en
duda, en palabras de Edward de Bono (8), los caminos de comodidad
en la que se mueve nuestra mente habitualmente, para explorar otras
vias alternativas . El cuidadoso, porque tiene en cuenta a los demis,
porque busca la imparcialidad, la integridad, la empatia y el respeto.
El pensamiento critico es, en este sentido, un gran arquitecto del
cardcter, que procura, con su préctica, generar un perfil de persona
prudente y ecudnime.

El pensamiento critico aspira a dirigir la transformacién social. Es
evidente que como el tiempo pasa, el cambio afecta a las estructuras
sociales, econémicas, politicas y culturales. Todo se mueve, y nada se
repite exactamente porque el contexto siempre es variable. .Asi pues,
la transformacién es inevitable. La pregunta clave es, pues: ;Hacia
dénde vamos? El pensamiento critico aspira de dirigir la transfor-
macién hacia un mundo mejor, mds libre, mds justo. Obviamente,
los conflictos, como caracteristica inherente a la diversidad humana,
siempre estardn. Sin embargo, estd en nuestras manos explorar vias
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de resolucién que no pasen por la competencia y la generaciéon de
vencedores y vencidos, y deriven hacia la cooperacién y la negociacion,
donde todo el mundo pierde una parte para que todos puedan ganar
una parte. Si hacemos buena la maxima de Kant, “Sapere aude”, atré-
vete a pensar, podemos ganar espacios de mejora que no dejen fuera
nadie. En este sentido hago mias las palabras que utilizé Santiago
Gamboa (9) en un articulo de opinién del diario el Pais 7, publicado
el 8 de septiembre de 2012, referente al conflicto de Colombia. Per-
mitidme recoger unos breves fragmentos, sumamente significativos:”
Hace algunos afios, siendo representante de mi pais ante la Unesco, le
escuché decir al delegado de Palestina lo siguiente: “Es mds facil hacer
la guerra que la paz, porque al hacer la guerra uno ejerce la violencia
contra el enemigo, mientras que al construir la paz uno debe ejercerla
contra si mismo”. En efecto, es violento darse la mano y dialogar con
quien ha martirizado y herido de muerte a los nuestros, es violento
hacerle concesiones a ese otro y reconocerlo como igual. Es muy vio-
lento, pero debe hacerse. (...). Hace muchos afios, en una entrevista,
Amos Oz decia que en conflictos como el de Oriente Préximo (y aqui
agrego el de Colombia) solian converger dos visiones literarias: de un
lado la justicia poética al estilo Shakespeare, en donde nadie transige,
los principios y el honor prevalecen sobre todo, incluso la vida, pero el
escenario queda cubierto de sangre; y del otro la triste justicia humana
de Chéjov, con personajes que discuten sus desacuerdos, los resuelven
y al final regresan a sus casas bastante frustrados. Pero regresan vivos”.
Creo que ambos fragmentos hablan por si mismos

Finalmente, el pensamiento critico nos permite afrontar mejor el
sufrimiento. Y lo hace porque permite el autocontrol, en palabras de
George Didi-Huberman (10), el necesario distanciamiento de unas
emociones, que nos acercan al vivir, a veces demasiado, y permite
encontrar el equilibrio que necesitamos para que el odio, la envidia
y el miedo no tomen el timén de mando de nuestros pensamientos
y acciones. El pensamiento critico aleja, toma perspectiva, respecto a
las emociones, apoydndose en la razén.
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“Pensar bien es fcworecer el pensamiento creativo

“Pensar bien’quiere decir, también, acercarnos a la belleza, a la crea-
cién. Para ello, debemos estimular el desarrollo del pensamiento crea-
tivo en nuestros nifios y jévenes.

¢Qué es el pensamiento creativo? El pensamiento creativo se
pone en marcha cuando tropezamos con un problema, un desasosiego,
una incertidumbre, que necesitamos resolver. En mi opinidn, ése es
un proceso innato del ser humano, como ser pensante. Necesitamos
comprender y necesitamos decidir, para poder actuar. Ciertamente, a
menudo, usamos la inspiracién en primer lugar, esa breve iluminacién
que nos predispone a una opcién, pero después, si hemos aprendido,
ponemos en marcha el pensamiento creativo, para proponernos las
diferentes opciones, ponderarlas, y decidir. Y también el critico, y el
cuidadoso, como hemos dicho. En ese proceso nos encontraremos
con limites que la propia realidad externa dispone —en forma de cir-
cunstancias—, y otros internos —miedos, dudas...— que provienen del
propio interior. Al inicio del proceso, habremos observado los detalles
para procurar no caer en el primer error de analizar deficientemente el
alcance del problema al que nos enfrentamos. Si conflamos en nuestro
potencial para ser creativos, que todos tenemos y podemos entrenar,
nuestra razén y nuestras emociones, nos dirigirin en el proceso del
pensamiento creativo. Pero sélo si no tenemos una solucién vilida,
pondremos en marcha la creatividad. Por ello, porque la creatividad
es divergente, requiere del coraje del ensayo y error, tan necesario
para el progreso humano. Puede parecer que las personas creativas
parten del vacio pero, en mi opinidn, en el vacio sélo se engendra el
vacio. El pensamiento creativo trabaja con materiales existentes que
se combinan y relacionan de manera novedosa, pero que ya existen.
De ahi que la experiencia y la existencia de una riqueza de referentes
puedan aumentar la creatividad. La creatividad requiere, por lo tanto,
unas actitudes, un proceso y unos resultados valiosos para resolver
problemas e incertidumbres. Entre las actitudes quiero destacar la
curiosidad y la admiracién, el inconformismo que no se queda en
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la critica sino que busca alternativas, y la resiliencia, que permite no
rendirse ante los fracasos y mantener la iniciativa con la perseverancia
que da la creencia en la propia capacidad. Todas esas actitudes han de
converger en un andlisis profundo de la realidad, para percibir ade-
cuadamente la situacién y ser lo suficientemente flexibles, originales
y auténomos, para considerar todas las variables que van a influir en
el proceso creativo.

En este proceso creativo se pueden identificar unas fases que va-
rian en funcién de los diferentes autores que las describen, pero que,
en esencia, pueden resumirse en tres: verificacién del problema y/o
necesidad —ese desasosiego cognitivo y/o emocional del qué habld-
bamos—, planteamiento y resolucién. Segin Dewey (11), a esas fases
cabria afadir la evaluacién critica de las resoluciones y la eleccién de
la mds adecuada a las circunstancias. Concretamente él sostiene que
el pensamiento tiene su arranque en una situacién que él llama “bifur-
cacién de caminos”, una situacién ambigua que presenta alternativas.
En el suspense de la incertidumbre, trepamos metaféricamente a un
arbol para ver mejor la situacién. Igualmente, algunos autores, como
Poincaré (12), afiaden la incubacién —una especie de relajacion de la
razén para permitir que emerjan nuevas ideas—y la iluminacién —que
se puede definir como una suerte de intuicién, que nos convence,
previamente al andlisis racional-. En cualquier caso, se trata de una
mezcla de razén y emocién que debemos practicar para perfeccionar,
entre otras cosas, para no confundir los deseos con la realidad. No
cabe duda de que cuanto mas practiquemos dicho proceso, més sen-
cillo nos resultard hacer uso de la creatividad, que se define asi como
habilidad, como competencia que mejora si se ejercita.

Hemos dicho que el pensamiento creativo requiere unas actitudes
y aptitudes, un proceso y unos resultados. Respecto a estos tltimos,
cabe hacer algunas precisiones. La primera es que no siempre halla-
mos lo que buscamos y, a menudo, hallamos lo que no anddbamos
buscando. Eso quiere decir que el resultado de un proceso creativo,
muchas veces, arroja unos resultados sorprendentes que no resuelven
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el problema propuesto pero acaban resolviendo otro, de forma ines-
perada.

Finalmente, cabe destacar que el pensamiento creativo no es ex-
clusivo de una disciplina o saber. Se puede ser creativo en todos los
campos porque todos los saberes pretenden cubrir necesidades hu-
manas o resolver problemas. Con todo, como sostiene Guilera (13),
en las ciencias y las tecnologias, la creatividad, al proponer soluciones
nuevas y mejores, que renuevan los paradigmas anteriores y los con-
vierten en invdlidos, mientras que en las humanidades, la creatividad
es acumulativa y todo proceso creativo suma nuevos puntos de vista.
La belleza artistica, por poner un ejemplo, no caduca, ain cuando los
canones sociales de la misma vayan cambiando.

En esta reflexién sobre pensamiento creativo, parece necesario
establecer que las circunstancias que envuelven su ejercicio son deter-
minantes para su éxito. Asi, la maxima libertad posible del contexto,
el trabajo colaborativo de calidad o la valoracién social positiva del
mismo, son factores decisivos para su implementacién y desarrollo.
No obstante, cabe recordar que el pensamiento creativo suele pro-
vocar resistencias porque el ser humano prefiere mantener rutinas
de seguridad y todo lo desconocido representa una cierta amenaza a
la comodidad. El riesgo de lo nuevo siempre genera un cierto temor,
porque nos lleva a pensar que desaparecera el suelo de seguridad sobre
el que nos hallamos. En realidad, el pensamiento creativo permite
que ese suelo se amplie, y genera, cuando se explora, la emocién del
descubrimiento. Sélo superando las barreras ambientales y personales,
los bloqueos que nos impiden arriesgarnos a probar y equivocarnos,
podremos desarrollar la creatividad. Entre las primeras encontramos,
sobre todo, el apoyo social, escolar y familiar a la innovacién. Si la
norma social es rechazar lo nuevo, si la escuela s6lo exige un esfuerzo
de memoria, si los padres rifien a sus hijos por un uso nuevo de sus
juguetes, por poner algunos ejemplos, serd dificil que se propague y
ejercite la creatividad. Del mismo modo, si no entrenamos nuestros
sentidos para percibir la realidad en todos sus detalles, nuestra emo-
cién para resistir los miedos, los fracasos o los posibles juicios nega-
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tivos de los demds, y nuestra razén para valorar alternativas, con sus
ventajas e inconvenientes, serd dificil que podamos emprender, con
éxito, este pensamiento creativo al que nos venimos refiriendo. Para
ser creativos debemos explorar nuevos caminos, salir de las rutinas
preconcebidas— que son muy dtiles, por otro lado, para simplificar la
vida—y vencer los prejuicios y estereotipos que nos acompafan en la
mochila que vamos cargando a medida que crecemos.

&Por qué los nifios pierden la creatividad a medida que se adentran en
el sistema educativo?

Esta pregunta responde a una observacién practica que muchos adul-
tos hemos hecho en el trato con los nifios y nifias. Sélo es necesario
trasladarse a un parque infantil o a una escuela de nifios pequefios
para ver los usos creativos que dan a aquello que les rodea o, por ejem-
plo, las diversas formas que ensayan de subirse a una silla. Y también
la perseverancia con que siguen intentando su propésito a pesar de los
fracasos. Asi pues, qué ocurre?, spor qué van perdiendo la creatividad
a medida que crecen? Voy a recurrir, en este punto, a Ken Robinson
(14) experto en creatividad. Segin su punto de vista, cuando crecemos
buscamos la aprobacién de los que nos rodean, porque el ser humano
precisa de aceptacién y amor. Si ese amor y aprobacién requieren
adecuarnos a la norma, abandonar la diferencia, eso va mermando la
libertad necesaria para crear y va convenciendo al nifio de la inutili-
dad de preservar, educar y ejercitar el sesgo creativo. Como deciamos
antes, un exceso de pautas de conducta y elementos de control pueden
ser letales para el cultivo de la imaginacién, tanto como su completa
ausencia lo es para la convivencia social. En el centro se encuentra la
virtud, como decia Aristételes. ;Y qué sucede, a veces, en la escuela?

Siempre hemos sabido que la familia y la escuela son agentes de
socializacién, que buena parte de sus funciones consiste en permitir
la adaptabilidad del nifio o nina a la sociedad a la que pertenece, a su
cultura. Evidentemente, esa tarea debe ser hecha, pero debe hacerse
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de modo que se estimule el pensamiento critico y creativo del nifio
para que pueda ganar en autonomia y en capacidad de resolver los
problemas nuevos por nuevas vias. El exceso de presién y de conduc-
cién en las actividades de aprendizaje pueden ser, en este aspecto, tan
negativos como la falta de los mismos.

Si queremos personas que vayan mds alld de lo rutinario, que
sepan dar nuevas soluciones a los nuevos problemas, no podemos re-
nunciar al pensamiento creativo, pues corremos el riesgo de caer en lo
controlable y lo predecible. No en vano las sociedades autoritarias han
temido la libertad que pregona el pensamiento creativo y han tratado
de controlarlo o someterlo violentamente, quemando libros y destru-
yendo obras que no cuadraban con su visién estrecha del mundo. La
censura es la forma de relacién de los regimenes autoritarios con la
imaginacién, sin que ello quiera decir que todo deba estar permitido.
Toda creacién también tiene sus limites.

Por lo tanto, no sélo estd en juego el bienestar individual de esos
nifios y nifias que aprenden a no sentirse solos, a ejercitar la liber-
tad, a comprender un mundo complejo...; también nos jugamos la
construccién democritica de la sociedad, cambiante, compleja, pro-
blematica...

¢(omo deberia enseriarse a los nifios dicho saber?

No podemos, por razones obvias de espacio, reconocer y comentar
todas las estrategias que permiten trabajar el pensamiento creativo en
la escuela. De hecho, ese es un trabajo transversal, de todos los saberes
y disciplinas. Se puede ser creativo desde la ciencia, desde la Educa-
cién Plistica, desde la Educacién Fisica, desde el Taller de teatro...
Me centraré, por lo tanto, en las estrategias y beneficios que podemos
obtener desde el proyecto de Filosofia para Nifios.

En primer lugar, quiero destacar el tiempo. Dar el tiempo para
pensar. Normalmente, en las escuelas, tenemos un cierto “horror va-
cui”. Me refiero al silencio. Parece que el tiempo productivo es el
que sucede con prisa, aquél en el que siempre sucede algo. Es, a mi
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juicio, un gran error. El tiempo creativo requiere, como hemos dicho
intuicién, pero también reflexion. Y la reflexién requiere tiempo. En
el proyecto de Filosofia para Nifios, solemos partir de las novelas fi-
loséficas creadas por Lipman. En ellas, estudiantes de la misma edad
que los nuestros, problematizan el mundo, hablando juntos, desde la
cotidianidad de sus experiencias y sus miedos. Hablan de ellos, pero
nos hablan a nosotros. Los presentes en esa comunidad de indagacién
en que se transforma el aula, son invitados por el docente a pensar
y formular preguntas, dudas, intereses que les sugieren esas lecturas,
mucho mis alld de la comprensién lectora de las mismas. Leemos en
comun, dialogamos en comun. Ahi aparece un tiempo para pensar y
promover temas que tratar en el didlogo, a veces muy profundos; otras,
mis superficiales. Con la eleccién del tema, que se hace de forma
arbitraria entre los propuestos, (por ejemplo hoy escogerin los que
tengan los ojos azules) para evitar la votacién —que genera minorias
y mayorias—, se procede a iniciar un didlogo socritico, con preguntas
que mueven a dar opiniones controvertidas. Esas preguntas las plan-
tea el docente, ejercitado en dicho proceso, o los alumnos. Se generan
asi preguntas creativas y abiertas que desarrollan también el pensa-
miento critico —porque obligan a dar respuestas fundamentadas en
argumentos— y cuidadoso —desde el escrupuloso respeto a la diversi-
dad de opiniones—. Vamos a dar un ejemplo. Imaginemos que el tema
que hemos escogido hoy es “el rumor“. El docente puede empezar
preguntando al grupo elector por qué han elegido el tema, qué les ha
llamado la atencién del mismo. A continuacién, pueden comentar las
respuestas de ese grupo y el docente puede lanzar preguntas como las
siguientes: ;qué hemos observado sobre la naturaleza de los rumores?,
¢qué diferencia un rumor de una opinién?, ;por qué la mayoria de
rumores suelen ser sobre aspectos negativos de los demds?, ;podemos
sefialar algin aspecto positivo de los rumores?, ;por qué el rumor va
evolucionando y cambiando con el paso del tiempo?, ;cémo se puede
combatir un rumor dafiino?. Con esas preguntas, estratégicamente
diseminadas en el didlogo, vamos dando paso a trabajar habilidades
basicas del pensamiento creativo como buscar alternativas o reformu-
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lar las diversas opiniones. Podemos o no llegar a conclusiones pero
ése no es el objetivo.

Tras este proceso, que puede conllevar un par de sesiones de clase,
se plantea una bisqueda de alternativas para encarar lo que parece ser
un problema y una fuente de conflictos. Se pide a los alumnos si les
gustaria actuar para cambiar la situacién que se da en la escuela, en to-
das las escuelas, o en la sociedad. Se pide aqui una lluvia de ideas que
puedan resultar utiles para actuar. Algunos quizds proponen grabar un
video para concienciar a sus compaieros de ese problema, otros una
representacion teatral, otros unos carteles para colgar en los pasillos
de la escuela, o escribir una carta a algunos periédicos, o dar una
charla a otros alumnos mds pequefios para alertarlos de los conflictos
que generan los rumores u organizar un cine férum sobre el tema, o
pintar un mural en el patio, o decorar una camiseta...

En todo caso, es un momento de pensamiento creativo, para pro-
poner soluciones que pueden promover el pensamiento lateral del
alumnado — podriamos elaborar unas chapas que el grupo llevaria
colgadas, todo un dia, en el jersey, con el lema “Se pueden evitar los
rumores. Pregintame c6mo”-. Son formas de transformar la realidad,
con soluciones creativas.

“Pensar bien es favorecer el pensamiento cuidadoso

En tercer lugar, “pensar bien” quiere decir favorecer el acercamiento a
la bondad, a lo que la Filosofia para Nifios, ese maravilloso proyecto
iniciado por Matthew Lipman y Anne Margaret Sharp (15), llama el
pensamiento cuidadoso o compasivo.

La palabra ‘Cuidadoso’ nos remite a cierta actividad, a rapidez y
exactitud. ‘Compasivo’ parece apuntar a cierta suspensién de la ac-
cién, aunque bien puede decirse que es el primer paso, la toma de
conciencia de que alguien puede necesitarnos. A menudo se habla de
las ‘tres C’. En todo caso, y sin dnimo de sacrificar el significado a la
regla mnemotécnica, creo que todos convendremos que hablamos de
pensamiento cuidante, cuidadoso o compasivo cuando reconocemos
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al otro en dificultades, reflexionamos sobre el problema y acudimos en
su ayuda de forma diligente (lo de la exactitud es otro cantar).

El pensamiento cuidadoso se fija en los detalles, acude al con-
texto para comprender bien la situacién y no intenta forzar las nor-
mas para que encajen siempre las situaciones. Introduce la ética en
el pensamiento, pero no la define como las normas universales con
las que debemos regirnos. No es simplemente aplicar una norma a
una situacién sino valorar aquello que sucede y hacerlo con calma.
Aprender a suspender el juicio y depurarlo de ideas preconcebidas,
prejuicios y estereotipos. El pensamiento cuidadoso introduce al otro
en la ecuacion de la decisién. Y no lo hace desde el paternalismo ni la
superioridad, sino desde la consciencia de que la fragilidad y la vul-
nerabilidad estin inscritas en la naturaleza humana compartida. Por
eso mismo considera que si hay una naturaleza humana que se plasma
en el deseo también de convivir con los demis, respetando su libertad
y manteniendo la propia. Los hombres damos testimonio de nuestra
vida en lo que decimos, en los que pensamos, en lo que hacemos. El
pensamiento cuidadoso recoge ese testimonio, intenta entenderlo y
procura definir la complejidad de los elementos que nos definen como
humanos, tratando de emprender acciones que nos acerquen al fac-
tor humano sin dejar a nadie atrds. Tanto si definimos la ética como
virtud, como si lo hacemos como ley natural, o como anilisis de las
consecuencias de nuestros actos, el pensamiento cuidadoso trata de no
generalizar y mantiene los conceptos de derecho y dignidad.

Nos hacemos estas preguntas porque sin el desarrollo de valores
fundamentales como la libertad y el respeto entre iguales, la construc-
cién de un mundo mds humano y digno se hace, realmente, cuesta
arriba. Gran parte de nuestro entorno social es profundamente injusto
e intolerante y comete verdaderos atropellos contra la dignidad hu-
mana de las personas. Es por ello que con nuestra accién educativa
debemos contrarrestar los efectos toxicos de tales ideas y acciones que
atentan contra la humanidad concreta: nos toca como labor funda-
mental empoderar a nuestros estudiantes y allegados de sus derechos
a ser tratados como personas. Nos preguntamos, inmediatamente,
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¢como se logra esto? Primero que nada, con mayor formacién y edu-
cacién para la libertad y el reconocimiento de la dignidad de todo ser
humano.

La dignidad humana es un valor inherente a nuestra condicién de
seres humanos que supone ser reconocidos como iguales por parte de
las instituciones y por parte de todos los integrantes de la sociedad,
sean éstos allegados o no. Supone ser respetados y valorados inte-
gramente en sociedad sin distincién de color de piel, género, origen
étnico, condicién social u orientacién sexual. Autonomia, libertad y
responsabilidad son los valores inalienables que sustentan nuestra
dignidad humana y, por ello, ésta no es ni transferible, ni vendible, ni
negociable; constituye nuestro valor mds intimo y nuestro legado mas
originario para las generaciones presentes y futuras.

Existen en nuestras sociedades practicas discriminatorias, tortu-
ras, vejaciones y delitos que atentan contra los Derechos Humanos
porque agreden deliberadamente la dignidad de las personas y soca-
van sus derechos a construir su vida en paz, armonia y libertad. Ha-
blamos de los delitos contra los menores de edad, delitos de violencia
de género contra la mujer con todas sus variantes y especificaciones;
delitos que en sus multiples y oscuras formas se perpetran contra
todos aquellos seres humanos que se encuentran en condiciones de
vulnerabilidad social. Los problemas de desigualdad social en nuestras
sociedades y el descalabro de una ética social universalista que nos co-
hesiona como ciudadanos han traido como consecuencia que sectores
-separados y relegados del espiritu demdcrata de nuestra época- se
sientan con la fuerza de poder atropellar a los mas vulnerables.

Sobre la lucha por los Derechos Humanos

Sin embargo, la prictica vejatoria de nuestros derechos sociales no
puede ser permitida bajo ninguna circunstancia. Es por ello que para
nuestra dicha y esperanza como sociedad, los actuales movimientos
sociales liderados por oNG’s, respaldados por organismos multilate-
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rales, supranacionales, con enfoque de Derechos Humanos y por los
Estados, en donde el estado de derecho asiste, controla y regula dan
un respiro a nuestra sociedades y nos muestran, una vez mds, que es
nuestro deber seguir construyendo Humanidad porque si se puede
edificar un mundo con mayores cuotas de justicia.

Se trata de lideres sociales constructores de tejidos sanos en todas
las instancias, activistas y profesionales de todas las dreas que trabajan
codo a codo en organizaciones de la sociedad civil, religiosas y de
desarrollo social en todo el mundo; organizaciones de gente que nos
inspiran a continuar por nuestro sendero educativo y que se ganan
cada dia mds nuestro profundo respeto y reconocimiento, gracias a su
trabajo incansable y desinteresado a favor del derecho de las victimas,
del derecho de los mas vulnerables.

En nuestro caso, el cultivarnos en el aula y fuera de ellas para el
ejercicio de la libertad nos ha permitido reconocer cuindo estamos
frente a acciones violentas -material y simbdlicamente hablando— que
tienen como fin concreto negar al otro e impedirle su desarrollo y
expresién vital como ser humano en sociedad. Es por ello que afir-
mo que las elecciones que nos conducen a realizarnos en favor de la
libertad son aquellas que nos fortalecen como seres humanos dials-
gicos porque nos permiten educar y educarnos racionalmente para la
reciprocidad, reconociendo la palabra y presencia del otro y, a su vez,
exigiendo dicho reconocimiento de vuelta para que la paridad sea
efectiva y auténtica y no seamos objeto de tratos discriminatorios ni
vejatorios, como los mencionados -de forma muy sucinta- en pérrafos
precedentes.

Nos fortalecemos como seres humanos cuando lo que nos anima
es crecer como tales, es decir, crecer en humanidad cultivando valores
como el amor, la honestidad, la confianza, el respeto y la solidaridad.
A su vez, un indicador de fortaleza humana es cuando vencemos los
miedos que son producto de los atropellos que hemos padecido y
denunciamos las arbitrariedades de las cuales somos o hemos sido
objeto, contribuyendo, efectivamente, a la construccién de un mundo
con mayores cuotas de igualdad y respeto, sembrando las semillas de
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un futuro mejor para las personas que amamos, para n0sotros mismos
y para nuestra polis.

Ser “funcionarios de la humanidad” en la actualidad significa, a
mi parecer, educar para la libertad y denunciar los atropellos contra la
dignidad humana de las personas mds vulnerables, de las victimas en
nuestra sociedad, velar por el ejercicio de la decencia social en todas
sus dreas y ayudar a construir desde nuestras parcelas -personales y
profesionales- un mundo con mayores cuotas de Humanidad. Se trata
de contribuir activamente con la democratizacién del mundo para
que el racismo, la misoginia, la xenofobia y demas males sociales no
queden impunes.

De forma tal que considero que nuestra responsabilidad social
para con el otro, para con los seres que amamos y para con nosotros
mismos estriba en educar y educarnos para la justicia social, en donar
nuestro conocimiento humanistico a nuestros estudiantes, lectores
y allegados para que éstos se empoderen de sus derechos y velen y
defiendan su dignidad humana hasta las dltimas consecuencias. No
estamos solos en esa labor. Toda la sociedad civil organizada a la luz
de los Derechos Humanos esta en la tarea de colaborar con los ciu-
dadanos para construir conjuntamente entre todos la “Ciudadania
Global”, la de los Derechos Humanos, aquella orientada al bien co-
mun y comprometida como sociedad en erradicar los delitos contra

la dignidad humana.

Conclusiones

En primer lugar, hay que aclarar que lo defendido se enmarca en la
opinién de que la Filosofia, como saber inquieto e indagador, puede
ser, si se practica de forma adecuada, una magnifica estrategia para
provocar el pensamiento critico, creativo y cuidadoso. No es cierta-
mente la Unica estrategia porque desde la ciencia, el arte o el juego,
pueden también trabajarse estos tipos de pensamiento. Con todo, en
el marco del proyecto de Filosofia para nifios que crearon, en los afios
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sesenta y setenta del siglo pasado, el filésofo norteamericano Mat-
thew Lipman y la también filésofa Ann Margaret Sharp, podemos
hallar ese conjunto de condiciones que permitan a los nifios y jévenes
pensar bien.

En primer lugar cabe decir que la escuela debe ser el lugar en
el que aniden mds las preguntas que las respuestas. Pero, squé tipo
de preguntas?. Obviamente, las buenas preguntas, que promuevan el
pensamiento critico. ;Y cémo las reconoceremos? Sobretodo, porque
sobrepasan la dualidad de lo correcto y lo incorrecto, porque promue-
ven cuestionarse qué y cémo sabemos lo que sabemos, porque requie-
ren una respuesta amplia, que suele contener hechos y diversidad de
opiniones, con distinta fuerza. Se trata de preguntas que contienen lo
sabido y lo sentido, que provocan indagacién y apelan a la compleji-
dad. Este tipo de preguntas tratan temas sociales relevantes, contro-
vertidos, que enraizan en las necesidades del ser humano. Son pre-
guntas que huyen de la respuesta directa para investigar sobre lo que
desconocemos, para provocar que busquemos e incluso recorramos
caminos que, lejos de lo usual, buscan lo lateral, lo creativo. Podemos
poner un ejemplo para aclarar a qué nos referimos: no es lo mismo
preguntar qué es la sangre a preguntar por qué, en nuestro contexto
social, necesitamos que muchas personas donen su sangre. No es lo
mismo. Se trata de preguntas de las que Lipman dice que cuestionan
los conceptos, que buscan evidencias para probar los motivos. Debe-
mos, igualmente, practicar los diversos métodos de pensamiento en
la escuela. El método deductivo, que permite, ante la buena pregunta,
formular una hipétesis, que debe ser contrastada con la realidad para
verificarla o falsarla, tratando de buscar leyes para lo natural o lo hu-
mano. Pero también el inductivo, que parte de la realidad para hacer
hipétesis, en sentido inverso al anterior, o el analégico, que permite
comparar dos realidades distantes en base a un criterio comtn, como
cuando decimos que la sangre es el agua de los rios que recorre el
cuerpo. Ciertamente, estos métodos no ofrecen la misma certeza, pero
todos ellos son vilidos para despertar el buen pensar.
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En mi opinién, la escuela debe ser también el lugar donde ejer-
citar las habilidades de pensamiento. Nétese que se habla de habili-
dades, que se pueden entrenar, ejercitar, en una higiene mental que
nos recuerda analégicamente la higiene que para el cuerpo supone el
ejercicio fisico. Partimos de esa base. La inteligencia se entrena, por-
que es plastica. Asi, el fil6sofo Matthew Lipman, propuso clasificar
las habilidades en cuatro tipos que deberiamos considerar. En primer
lugar, las de investigacién, como la observacién, la formulacién de
hipétesis, la anticipacién de consecuencias o la seleccién de posibili-
dades. Estas habilidades recogen informacién del mundo, sobretodo
a través de los sentidos y permiten descubrir vestigios de la realidad
que nos rodea. En segundo lugar, las habilidades de conceptualizacién
que clasifican la informacién, promueven la abstraccién y son el vin-
culo entre pensamiento y lenguaje, para formar conceptos. Entre ellas
hallamos habilidades como definir, poner ejemplos y contraejemplos,
comparar y clasificar, agrupar, o seriar. En tercer lugar, Lipman sefiala
las habilidades de razonamiento, que permiten vincular los conceptos
y conectar las ideas. Al elaborar la informacién, estas habilidades am-
plian los conocimientos que tenemos. Entre ellas se encuentran habi-
lidades como dar razones, razonar de forma condicional, razonar de
forma analdgica, conectar causas y efectos, conectar las partes con el
todo o el fin con los medios. Y, finalmente, las habilidades de traduc-
cién, que preservan el significado y dan cuenta de la profunda com-
prension que puede llevar a expresarlo en lenguajes distintos al verbal.
Entre ellas, cabe destacar la traduccién al lenguaje mimico, pldstico,
musical pero también la sintesis o la interpretacién. Son habilidades
para el pensamiento creativo. Al respecto de todas estas habilidades,
facilmente podemos comprender que la conciencia de los docentes
para trabajarlas y su insistencia en hacerlo con todas ellas, van a signi-
ficar, si se hace sistemdticamente, un excelente recurso para engarzar
el buen pensamiento en las actividades de la escuela. Con todo, para
ello es necesario tener en cuenta que para llevarlo a cabo, cabe disefiar
unas circunstancias que lo hagan propicio. Ademds, la escuela debe
garantizar espacios de encuentro, donde compartir las reflexiones
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con otros, para garantizar esa diversidad que tanto permite aprender
(v que hoy, ademas, gracias a la tecnologia, puede llevar a conectar
dos lugares sumamente distantes). Por otro lado, cabe no olvidar las
rutinas y los modelos que visibilizan lo reflexionado y muestran al
alumnado un camino a seguir en la interrelacién con los adultos y con
otros compaiieros. Del mismo modo, aprovechar las oportunidades
que la vida real suele dar en sus conflictos y valores controvertidos,
para plantearlos en la clase y someterlos al pensamiento cuidadoso de
los nifios y jévenes, y evaluar- no solamente poner nota- el grado de
profundidad alcanzado en su analisis, son, sin duda, factores que van
a favorecer que el buen pensamiento surja y se ejerza.

Siguiendo a Dewey (op.cit.) y Vigotsky (16), podemos afirmar
la naturaleza social del conocimiento. Aprendemos socialmente en
el contraste con los demids. Por eso, promover en el aula la creacién
y sostenimiento de una comunidad de aprendizaje, concebida como
un todo que va mis alld de las partes, permite también el ejercicio del
pensamiento. Esta comunidad de investigacién coopera para buscar
un objetivo comuin que se concreta en la mejor comprensién del tema
que se trata, y la toma de decisiones conjuntas y consensuadas, si pro-
cede. El docente puede ayudar a fortalecer los vinculos y la satisfac-
cién que produce formar parte de un grupo, cuando valora por igual a
todos los integrantes y les hace sentir que su contribucién, la de cada
uno, es esencial para que el grupo funcione. No hace falta ser muy
perspicaz para darse cuenta de la fuerza que tienen esos vinculos para
poner en marcha el inconformismo que, como deciamos, caracteriza
el pensamiento critico o la humildad con la que reconocemos que
los demas nos han ayudado, o incluso el orgullo por lo conseguido,
que caracterizan el pensamiento cuidadoso. Sélo es necesario ver un
grupo de nifios o jévenes deportistas para comprender coémo un grupo
transforma a sus integrantes, al punto de concebir los triunfos que se
obtienen mas como colectivos que como individuales.

Por otra parte, y aunque viene de muy lejos, el didlogo socritico,
con su mayéutica y su ironia, con su capacidad de hacer dudar de las
propias creencias o de lo dado por sabido, para intentar mejorar su
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comprension, sigue siendo una excelente forma de trabajar en el aula
el pensamiento. Lo que ocurre es que ese didlogo debe pasar por las
manos de un maestro que sepa guiarlo y ejercerlo, con las preguntas
y observaciones perspicaces que llevan a los discentes a participar
de él. El dialogo socritico no es ficil de implementar porque no se
conforma con llegar mds cerca de la verdad, sino que se complace en
problematizarla. Con todo, tiene unas caracteristicas que lo hacen
ficilmente reconocible como son las siguientes: que se basa en pre-
guntas que amplian la complejidad, que reformula lo dicho para una
mayor claridad, que construye sobre lo que ya se ha dicho, que de-
manda ejemplos y contraejemplos, que define con rigor los conceptos
propuestos, que trata de conectar los conceptos entre si'y que procura
tener en cuenta las opiniones diversas para tratar de integrarlas. Ese
didlogo respeta la réplica, refuerza a todos los participantes, muestra
respeto y aprecio y ofrece mejoras y soluciones a los problemas que
aborda. En definitiva, constituye lo que llamamos pensamiento critico
constructivo.

No obstante, para implementar todo los dicho hasta ahora, nos es
necesaria la figura de un nuevo docente, que renuncie a la centralidad
del aula en favor de los alumnos y alumnas, que sepa de la importancia
de su papel pero renuncie a la vanidad que en cierto modo caracteriza
nuestra profesion, que esté dispuesto a investigar continuamente y a
aprender junto a los alumnos. En mi opinién, no podemos ensefiar
a los nifios y jévenes a pensar por si mismos. Ellos, y ellas, deben
aprender por si mismos. Y eso implica crear y generar las condiciones
que lo hagan posible, el marco en el que sea ficil llevarlo a cabo, la
escalera en la que puedan trepar hacia su autonomia. Ese docente
debe ensefiar a sus alumnos a evaluar con criterio. Evaluar ya lo ha-
cen, porque evaluar es inherente al ser humano. Todos evaluamos en
cudnto valoramos, porque evaluar no es més que dar razén de una cla-
sificacién de méritos. Esa, no obstante,no es la tinica forma de evaluar.
Quién nos pide un consejo nos demanda una evaluacién y quién lo
da, también evalta. En cierto modo, toda hipétesis es una evaluacion
de la situacién que pretende explicar. Por eso cabe hacer conscien-
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tes a los alumnos de ello. La evaluacién estd enraizada a la vida y la
capacidad de formular juicios. Y deben ejercitarla con la consciencia
de que eso afina nuestros criterios. En este sentido, ademads, podemos
ser muy creativos si aprendemos a utilizar las metiforas-analogias-,
para evaluar. Por ejemplo, podemos proponer a un nifio o joven que
nos diga "con qué paisaje compararia cémo se siente hoy, y por qué
motivos”. En palabras de Angélica Sétiro (17), estaremos de este modo
trabajando el pensamiento critico y el pensamiento creativo a la vez.

Tras todo lo dicho hasta aqui, s6lo queda sacar las implicaciones
oportunas que pueden favorecer la introduccién y el sostén continua-
do del buen pensamiento en la escuela.

Es evidente que deben conjugarse los esfuerzos para que dicho
proyecto sea factible. En primer lugar, disefiando los tiempos y los
espacios que lo hagan posible, en la escuela. En segundo lugar, procu-
rando la adecuada formacién de los docentes para que sean capaces de
guiar el didlogo filoséfico y puedan formular las preguntas y guiar las
investigaciones que permitan el trabajo cooperativo de los alumnos,
fortaleciendo asi su pertenencia a una comunidad de indagacién que
se desarrolle, con proyectos, sobre problemas personales y sociales
relevantes. En tercer lugar, fomentando el ejercicio en clase de las ha-
bilidades de pensamiento y el analisis de los diferentes componentes
del pensamiento, en un ejercicio reflexivo y complejo.

Y cémo en educacion lo relevante no es sélo el qué sino, sobre
todo, el para qué, cabe concluir que todo ello se debe hacer para que
los alumnos puedan ejercitarse en la libertad y en la participacion,
competencias bésicas para cualquier ciudadano que quiera construir
una democracia sélida, en la que se destierren definitivamente, la co-
rrupcion, la falta de transparencia y la manipulacién. Sélo un ciudada-
no critico con el poder, auténomo, creativo y responsable en la tarea de
proponer soluciones negociadas, podrd mejorar la calidad de nuestras
democracias, y desarrollar la justicia para todos y todas.
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El papel de la filosofia

y las humanidades

PABLO ROMERO

Desafios intelectuales del siglo X XT'

nicialmente, todos reconocemos la figura del intelectual asociada

a la del fil6sofo, en el nacimiento de la democracia en Grecia, que

coincide, y no por casualidad, con el nacimiento de la filosofia.
Filosofia y democracia van de la mano, en un contexto que permite
que una gestione la otra, que permite las condiciones de desarrollo de
la otra. Ese vinculo no por casualidad es algo que se pone en riesgo
cuando hay una desvalorizacién del procedimiento democritico, de
la vida en democracia, momento, entonces, cuando el campo de las
humanidades y la filosofia deben retomar con fuerza su papel clave,
jugar un rol fundamental, como lo juega el campo educativo, que es
por donde voy a comenzar mi abordaje.

Si el intelectual es definido como aquel capaz de reflexionar cri-
ticamente sobre los problemas de su tiempo y como el poseedor de
un potencial de transformacién de la sociedad en el marco histérico
que le toca vivir, mi primer vinculo en cuanto a pensarme con esa
capacidad de transformar en algo la realidad se ha dado en principio
desde mi tarea como profesor.

1  Ponencia presentada en noviembre de 2018 en la Biblioteca Nacional de
Montevideo, en el marco del Dia Mundial de la Filosofia.
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El hecho de la formacién docente, de poder formarme en el 1pa,
de la necesidad de «bajar a tierra» problematicas filos6ficas y estable-
cer un didlogo con circunstancias habituales e inmediatas de la vida de
nuestros adolescentes me llevé directamente a entrar en contacto con
esa realidad de lo cotidiano. Luego llegé el paso de acercarme a los
medios de comunicacién, para poder charlar desde alli con mayores
espacios de la sociedad. Desde ese lugar docente, de comunicador de
ideas y de generador de debates, comencé a definirme en una tarea
mads propia de un intelectual. El primer cuestionamiento importante
que al respecto senti es el que refiere al papel que cumplia en relaciéon
a la reproduccién o no de la desigualdad social.

Trabajando sobre todo en liceos considerados de contexto criti-
co, me encontré con que tenemos un gran problema en cuanto a la
construccién del capital cultural de nuestros adolescentes. Estamos
muy comprometidos como sociedad en ese sentido. Por ejemplo, en
nimeros muy recientes que indican que solo cuatro de cada diez jéve-
nes en edad de haber terminado el bachillerato lo estdn completando,
por lo cual —y hablando de la importancia de la filosofia— la mayoria
de nuestros jévenes, de las nuevas generaciones, ni siquiera estin acce-
diendo a un primer curso de Filosofia en la educacién media formal.
O sea, tenemos un problema grave en la formacién de ciudadanos
criticos, que entiendo que es lo que la filosofia particularmente aporta.

En tal sentido, vengo trabajando con algunos autores que sefialan
la necesidad de una educacién pensada en el entorno de la formacién
del ciudadano reflexivo como tarea clave del intelectual, sobre todo
en los espacios institucionales de educacién.

Los docentes deben ubicarse como intelectuales formando ciu-
dadania critica y los espacios escolares concebirse como dmbitos que
permitan el mejor desarrollo de la tarea.

En este punto venimos fallando al posicionarnos en una pers-
pectiva que tiene que ver con una educacién pensada en términos del
mercado laboral, desde la idea de que no todos pueden ser intelectua-
les o matricularse como universitarios, que era como antes se concebia
ala educacién secundaria, como una etapa formativa preuniversitaria.
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Justamente, la historia de la educacién nos va mostrando que, por
suerte, hemos tenido una inclusién educativa, aunque, a mi entender,
no resuelta del mejor modo o todavia no resulta en términos cualita-
tivos. Hemos tenido, al menos desde la década del 30 del siglo pasado,
una masificacién en el acceso a la educacién que no hemos podido
resolver adecuadamente.

Nuestras instituciones siguen estando concebidas de tal modo
que terminan generando indices altos de repeticion, de desercidn,
convirtiéndose en espacios expulsivos. Entonces, la idea de que la
educacién debe propiciar la movilidad social, contribuyendo a poder
tener formas de equidad, y no a generar nuevos procesos de desigual-
dad social resulta que en la realidad no funciona.

Nuestras instituciones estin excluyendo més que incluyendo. Los
modos de supuestamente incluir pasan en muchas ocasiones por arro-
jar alumnos en el aula y que vean ahi los docentes cémo pueden revol-
verse, cumpliendo roles que no nos competen y que no se realizan del
modo adecuado. Estas situaciones son las que debemos afrontar en lo
inmediato al pensarnos en la perspectiva del profesor como intelec-
tual, como un profesional capaz de transformar la realidad inmediata.

Asi es que me he vinculado con la obra de Giroux, que justamente
plantea la idea de que debemos trabajar en el campo educativo pen-
saindonos como trabajadores culturales, remarcando que esencialmen-
te nuestra tarea tiene que ver con la formacién de ciudadania.

Justamente tenemos en estos momentos una discusién que se
estd dando en todas nuestras instituciones educativas que tiene que
ver con una separacién entre atender particularmente lo socio-emo-
cional o trabajar especificamente con contenidos disciplinares. Cada
vez se dan mds espacios educativos donde lo que prima es la atencién
de situaciones vinculados con niveles econémicos bajos y un alto dé-
ficit cultural, sumado a problemdticas emocionales, afectivas, que no
son atendidas debidamente, trabajando en muchos casos sin equipos
multidisciplinarios que puedan colaborar en paliar esta realidad que
nos supera abiertamente. Esto implica que espacios en donde mis se
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deberia atender y fortalecer la matriz cultural finalmente no cumplen
con la tarea que mais le corresponde.

Por lo tanto, aquellas instituciones que atienden sobre todo el tra-
bajo respecto de los contenidos disciplinares avanzan mucho mas en
su formacién cultural. Se generan asi formas de la desigualdad social
que el mismo sistema educativo estd procesando, donde se coloca al
docente en un rol cada vez mds alejado de su tarea intelectual y de
transmisién de valores culturales, convirtiéndolo en una especie de
«contenedor» emocional del alumnado, tarea que sobre todo le co-
rresponde a otros actores educativos y sociales, a aquellos que deben
garantizar las mejores condiciones posibles para que cuando el alum-
no ingrese al aula pueda dedicarse a trabajar fuertemente respecto de
los contenidos disciplinares.

En lugares donde el registro lingtistico de nuestros alumnos es
bajisimo, donde tenemos problemas para que puedan hallar nicleos
argumentativos elementales en un texto —y esto me ha pasado incluso
a nivel universitario, en mi experiencia como profesor de Argumen-
tacién— urge la necesidad de que el intelectual se involucre decidida-
mente en la transformacién de esa realidad emergente.

Necesitamos formar ciudadanos que puedan participar en la dis-
cusién publica. Si nos seguimos alejando cada vez mas del fortale-
cimiento de la construccién cultural, en donde la educacién juega
un rol central, nuestros niveles de debates serdn cada vez mds bajos,
con lo que nuestro nivel de maduracién y calidad democritica ird
disminuyendo.

En esa necesidad de inclusién critica, de tener debates de calidad,
de poder tener nuevas generaciones que piensen los problemas de su
época, la filosofia juega un papel central. En una conferencia dictada
en la Universidad de Sevilla, titulada «;Para qué aun Filosofia?», el
filésofo espafiol Fernando Savater senala que «el momento tragico de
la Filosofia es cuando el filésofo encuentra a alguien que no quiere
discutir». Esa cuestion es parte de los riesgos que estamos corriendo.
Profundizando en este punto, pensando sobre cudl es el rol del inte-
lectual en el siglo xx1, diria que los problemas son los mismos que se
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ubicaban en el nacimiento de la democracia ateniense, con el matiz
de que nosotros cada vez nos vamos acercando a una democracia que
se organiza en relacién a lo digital, en espacios de redes sociales, en
territorios virtuales que han pasado a convertirse en espacios de las
posibles discusiones. Este es un fenémeno nuevo que define nuestra
época, que define peculiarmente nuestros modos de discutir.

Todos hemos visto lo que sucedié en las dltimas elecciones en
Brasil, el peso que tuvieron las redes sociales, sustituyendo antiguas
précticas del debate cara a cara. Tenemos, entonces, nuevos espacios
de democracia participativa, pero también tenemos ciertos riesgos que
se estdn corriendo, y ahi la tarea del intelectual, la tarea del educador,
el papel de la filosofia y de las humanidades resulta vital para procesar
debates de calidad argumentativa que redunden en un aporte cualita-
tivo a nuestras democracias.

Parte del rol del intelectual es trabajar desde el espacio educativo
para poder surtir a la sociedad de individuos pensantes, con capa-
cidad de discutir con sutileza, con una buena base argumentativa,
y para esto hay que trabajar fuertemente con el dmbito digital, ese
agora del siglo xx1, donde se estin dando algunas situaciones no muy
saludables para la democracia. Por ejemplo, me pregunto si las redes
sociales —que utilizo mucho, por cierto, y que bien encauzadas son
una herramienta fantdstica— estin habilitando o no un sano ejercicio
de democracia directa.

Poco antes de morir, en una de sus tltimas entrevistas, Umberto
Eco? definié a las redes sociales como «un espacio para tontos», sefia-
lando que habian permitido «la invasién de los necios» y agregando
que «si la televisién habia promovido al tonto del pueblo ante el cual
el espectador se sentia superior, el drama de internet es que ha pro-

2 Las declaraciones realizadas por el filésofo, semiélogo y escritor italiano
(fallecido en febrero de 2016), autor de obras notables como E/ nombre de
la rosa, El péndulo de Foucault, Apocalipticos e integrados, Tratado de semidtica
general, Lector in fabula'y Obra abierta, entre muchas otras, fueron realiza-
das en el marco de una entrevista que le hicieron en el diario italiano La
Stampa, publicada en su edicién del 11 junio de 2015.
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movido al tonto del pueblo como el portador de la verdad». Creo que
todos tenemos experiencias en nuestros muros de las redes sociales
en donde nos encontramos con este «portador de la verdad», que ni
siquiera es, como decia Savater, aquel que no quiere discutir, si no que
«discute» desde un lugar cuasi evangelizador, en donde hay un simu-
lacro de discusién, porque ciertamente no hay intencién de debatir,
sino de llevar su «verdad» a otros.

El politélogo britdnico Bernard Crick® publicé En defensa de la
politica en el afo 1962 donde argumentaba que «el arte del debate
politico lejos de ser mezquino deja que personas de distintas creencias
convivan en una sociedad pacifica y en progreso», afladiendo que «no
obstante, sin informacién decente, civilidad y conciliacién, las socie-
dades resuelven sus diferencias recurriendo a la coercién». Nosotros,
en nuestra tarea intelectual, desde diferentes instancias, deberiamos
promover el adecuado arte del debate politico. En tal sentido, y rela-
cionado con lo que venfamos hablando, una de las primeras preguntas
que debemos hacernos es respecto de quiénes y cémo manejan las
redes sociales. Por ejemplo, sabemos que cuando utilizamos Facebook
se recolectan todos los datos que nosotros colocamos ahi y que hay
algoritmos que en buena parte desconocemos cémo es que funcionan,
pero que captan nuestra mirada, que revisan nuestros «me gusta, la
cantidad de clics que hacemos por acd o por alld, a quiénes les com-
partimos, etcétera.

Todos tenemos la experiencia de publicidades que se nos aparece
en nuestros dispositivos y que estdn relacionadas con busquedas que
hemos realizado en los navegadores, que nos dejan en claro que hay
un manejo de los datos, en donde el conocimiento de ese manejo no
es simplemente un tema econémico, sino que hay cuestiones mas
complicadas: cuando nosotros le damos «me gusta» a una publicacién

3 Bernard Crick (1929-2008) fue un politélogo y docente universitario bri-
tdnico, escritor prolifico, cuya obra mds reconocida es En defensa de la poli-
tica, texto donde aborda la necesidad de cultivar determinadas virtudes po-
liticas, como la prudencia, la conciliacién, el compromiso, la adaptabilidad,
entre otras.
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politica y cuando compartimos determinada opinién o acercamien-
to a un partido politico, lo que nos va a devolver Facebook es que
cuando ingresemos a su red nos va a mostrar publicaciones pagas y
personas con las que tenemos mayor afinidad e interaccién a partir
de ese algoritmo que evalia nuestras «opiniones» y «preferencias». O
sea, comienza a darse una prictica de pensamiento sesgado inducido
por las redes sociales.

Si nos estd costando debatir, pensemos qué pasa cuando ademads
nos ubicamos en la comodidad de siempre visualizar aquello que,
de algiin modo, se acerca a nuestro «bando», a la par que fortalece
la perspectiva del «enemigo», del «otro». Uno termina alimentando
Unicamente la empatia con quienes estin adentro del filtro burbuja
en el que las redes sociales nos estdn arrojando.

Este es uno de los grandes desafios que tenemos en el comienzo
del siglo xx1, el afrontar estos fenémenos de aislamiento grupal que
tenemos en la utilizacién de internet, el problema del filtro burbuja
en donde los individuos basicamente reciben el tipo de informacién
que ellos mismos ha seleccionado previamente.

En un articulo publicado en E/ Pais de Espana titulado «Por qué
las redes sociales podrian estar dafiando la democracia»,* se seiala
que:

Facebook no revela sus algoritmos. Sin embargo, los estudios que ha
llevado adelante Michal Kosinski,’ psicélogo y experto en datos que
trabaja en la Universidad de Stanford, han demostrado que el andlisis

4 Publicado originalmente en inglés, en el sitio The Conversation, su autor
es Gordon Hull, profesor de Filosofa, director del centro de Etica profe-
sional y aplicada de la Universidad de Carolina del Norte en Charlotte. £/
Pais de Espafa lo publicé, en nuestro idioma, en su edicién web del 15 de
diciembre de 2017.

5  Psicologo y e investigador polaco, profesor asociado de Comportamiento
organizacional en la Universidad estadounidense de Stanford. Entre sus
principales lineas de trabajo se encuentran el estudio de los algoritmos y
el uso que se le dan a nuestros datos en las redes. Sus textos y conferencias
abordan y reflexionan respecto del fin de la privacidad y sus efectos en
negocios, gobiernos y personas.
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automatizado de los «me gusta» que las personas emiten en Facebook
era capaz de determinar la informacién demogrifica y las creencias
politicas bdsicas de esas personas. Dicha segmentacién puede ser
también, en apariencia, extremadamente precisa. Hay indicios, por
ejemplo, de que los anuncios contra Hilary Clinton® emitidos desde
Rusia consiguieron llegar especificamente a votantes individualizados

de Michigan.

Como ustedes saben, hay toda una discusién sobre la injerencia de
Rusia en las elecciones de Estados Unidos. O sea que acd ya no hay
un problema de publicidad de colchones que se nos pueda aparecer
migicamente en la red, sino que tenemos un problema que atenta
directamente a la calidad democritica.

Esta cuestion de tener, de algiin modo, intermediarios de los in-
tereses generales, que son intermediarios basicamente con intereses
econémicos (Facebook, al igual que otras redes sociales, se sustenta
por venta de publicidad), cuya tendencia es la de entregar compulsi-
vamente material que tiende a reforzar los sesgos de las personas, es
un riesgo importante a nivel democratico.

Por ejemplo, comenzaron a generarse las llamadas noticias falsas o
fake news —que recientemente en nuestro pais comenzamos a discutir
y que ya son parte de las instancias electorales—, que apuntan a forta-
lecer la mentira en desmedro de un sector o candidato politico para
poder sacar tajada de esa situacién. Lo cierto es que muchos estin
dispuestos a recibir una informacién que fortalece su sesgo ideols-
gico sin siquiera chequearla. Este es otro riesgo del uso indebido de
las redes.

Quizis en otras generaciones tendiamos a acercarnos a determi-
nados periédicos o publicaciones que por su caracteristica y trayec-

6  Abogada, escritora, politica estadounidense de primer orden, Primera
Dama de Estados Unidos entre 1993 y 2001, secretaria de Estado del go-
bierno de Barack Obama entre 2009 y 2013, fue la primera mujer senadora
por Nueva York y se ha postulado en dos ocasiones a la Presidencia de su
pais como candidata por el Partido Demdcrata, perdiendo las refiidas elec-
ciones de 2016 frente a Donald Trump.

168



El papel de la filosofia y las humanidades

toria nos merecian cierta confiabilidad, algo que hoy en dia no suele
darse habitualmente: la mayor cantidad de informacién que recibimos
nos llega por publicaciones en redes sociales o directamente por redes
de mensajeria como WhatsApp y no suele chequearse. Este es un
problema que también lo vivo a nivel educativo, en mis clases, donde
los estudiantes en muchas ocasiones ni siquiera filtran minimamente
la informacién que les llega.

Entonces, aunque estamos muy sobre el punto, creo que estos
anos podrian denominarse como los de «la era del filtro de la informa-
cién». Insisto, este es uno de nuestros principales desafios que tene-
mos en el arranque del siglo como intelectuales, como docentes, como
comunicadores, como padres: el ver cémo nos movemos respecto de
este asunto, en el marco de una sociedad del conocimiento donde
quien posee, maneja y filtra el conocimiento es quien posee el poder.

El ya citado articulo de £/ Pais de Espafia remata sefialando que:

todo esto se combina para significar que el mundo de las redes so-
ciales tiende a crear grupos pequefios y profundamente polarizados
que tenderdn a creer todo lo que oigan, por muy alejado que esté de
la realidad. El filtro burbuja sin duda nos hara vulnerables a las falsas
noticias polarizadas y nos aislard mas.

Ciertamente, por el modo en que se retinen nuestros datos, estamos
cada vez mds expuestos a la manipulacién y la desinformacién. Ya
estamos viendo cémo inciden las noticias falsas en los procesos elec-
torales. Las futuras contiendas electorales van a ser definidas en buena
parte por estrategias de empresas de comunicacién que probablemen-
te manejen de forma inescrupulosa la informacién a circular. Ahi es
donde nosotros tenemos que posicionarnos fuertemente.
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En Brasil, fue clave la utilizacién de WhatsApp en la campafia
de Bolsonaro.” La inversién realizada por quien finalmente resulté
electo como presidente pasé en buena parte por la emisién de men-
sajes personalizados en las redes sociales, muchos de ellos fuertemente
cuestionados en la veracidad de la informacién que transmitian.

Por supuesto, las redes son simplemente un medio desde el que
podemos potenciar la estupidez y la manipulacién tanto como el de-
bate vital. Sabemos que muchos de los movimientos sociales y poli-
ticos que estdn generando cambios democriticos positivos a lo largo
y ancho del mundo parten de la utilizacién de redes sociales y que
son espacios que nos permiten encontrarnos con el otro y discutir. El
asunto es que, si ese encontrarnos con el otro esta cargado de practicas
argumentativas de falsas oposiciones, de argumentos ad hominem, de
un mundo que se polariza desde el negro o blanco, sin manejo alguno
de matices, en donde el otro es el enemigo, en una légica del bueno y
el malo, termina atentando contra nuestra calidad democritica.

La tarea del intelectual en el siglo xx1 pasa en buena medida por
el contribuir en enriquecer el didlogo de ideas en nuestra sociedad, por
colaborar activamente en la construccién de una democracia fundada
en el debate y la ética argumentativa. Un desafio de siempre, con
las particulares caracteristicas de una época de comunicacién masiva,
global, digital, donde hemos caido ficilmente en practicas donde la
adjetivacién aparece como sustituto del argumento. En revertir este
panorama nos jugamos buena parte de nuestro futuro.

Vale decir que quien se propone desde un lugar en el que su tarea
tiene que ver con la discusién de ideas, asume una forma de riesgo y
de valentia que muchas veces pasa por no caer en la comodidad de la
correccién politica ni en la comodidad del acercamiento a espacios de

7 Jair Bolsonaro es un politico y militar (retirado), de larga trayectoria como
diputado, que resulté elegido como presidente de Brasil en las elecciones
de 2018, asumiendo como tal el 1° de enero de 2019. Polémico y con un
discurso calificado como nacionalista y conservador, con elementos discur-
sivos asociados a la extrema derecha, ha utilizado las redes sociales como
espacio fundamental para la expresién de sus ideas y desarrollo de sus cam-
pafas politicas.
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poder que de alguna manera puedan corregir su decir. No pienso en
algo tragico como lo que le sucedié a Sécrates, sino, por ejemplo, en
la reciente renuncia en el ambito educativo del director de INEEd, el
Instituto Nacional de Evaluacién Educativa, por el sefalamiento de
problemiticas que tienen que ver con la realidad educativa de nuestro
pais que derivaron en presiones politicas ejercidas sobre su persona.
Ciertamente, una de las tareas fundamentales del intelectual es man-
tenerse siempre en un lugar de independencia, de autonomia, respecto
de las necesidades politicas del partido que ejerce el gobierno.

El intelectual tiene un rol de resistencia y es muy dificil pensarlo
en tareas politicas que requieran figuras como las de la «disciplina
partidaria». Es muy dificil pensar en alguien que quiere debatir desde
una perspectiva de bisqueda del bien comin y deba modificar su po-
sicionamiento sobre lo justo por mandato de un sector o compromiso
politico partidario. La buena vida en comun, el mejorar como socie-
dad es un horizonte dificil de alcanzar, pero es la tarea, el desafio que
tiene por delante el intelectual, un rol que siempre es de exposicién y
que fundamentalmente es ético.

&l rol de la Filosofia en tiempos digitales®

No es que en mi planteo implique un marcado pesimismo sobre los
tiempos digitales, pero si hay una mirada que aterriza en puntos cri-
ticos del uso de las nuevas tecnologias, partiendo de la experiencia de
ya dos décadas de trabajo en el ciclo basico como profesor de Infor-
mitica, que se suma a la de docente de Filosofia en el bachillerato, dis-
ciplinas que justamente tienen que ver con el tema que nos convoca.

Comencé a trabajar en educacién en momentos de una fuerte
eclosién en el campo de las nuevas tecnologias. En estos afios, en el

8  Ponencia presentada en mayo de 2019 en la Facultad de Informacién y
Comunicacién (r1c-UdelaR), en el marco del vir Coloquio de Filosofia e
Historia de la Ciencia, titulado Desafios de la sociedad digital en el mundo
contemporineo.
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trabajo directo con los alumnos, si bien hay aspectos que han modi-
ficado nuestra forma de conocer y que son un aporte valioso de las
nuevas tecnologias a la hora a la hora de construir conocimiento, debo
decir que no todo son bondades. Hay un signo de interrogante, sobre
todo en relacién a la capacidad reflexiva que se desprende del uso que
le estin dando las nuevas generaciones.

En estos afios, el gran problema que estamos teniendo -y que
no necesariamente se asocia con estos tiempos digitales, aunque hay
elementos a tener en cuenta— es el de cémo estamos construyendo el
capital cultural de nuestros adolescentes. Hay un déficit de ese capital
y esta situacién se ha convertido en el talén de Aquiles de nuestro
sistema educativo. Por mas que cambiemos de planes, de programas
y reformulemos, o pensemos en fortalecer sistemas politécnicos como
el de la uTu, lo que realmente sucede es que se dan los mismos in-
dices de repeticién y desercién, més alla del subsistema y su enfoque,
lo que indica que el tema no se soluciona migrando alumnos desde
educacién secundaria —y su histérica formacién preuniversitaria— a
una formacién técnica orientada al terreno laboral. El problema es
mis de fondo.

Recientemente, el INEEd” ha dado a conocer nimeros que posi-
cionan a Uruguay en una situacién bastante incémoda, en tanto solo
cuatro de cada diez j6venes en edad de haber terminado el bachillera-
to efectivamente lo estin haciendo, lo que nos coloca en el penultimo
lugar en Latinoamérica en este punto. O sea, y yendo a una de mis
disciplinas, significa que la mayoria de nuestros jévenes no estdn ac-
cediendo directamente a un primer curso de Filosofia en el ambito de
la educacién formal. En mi caso, que vengo trabajando en liceos con
alumnado considerado de contexto critico, tengo muy presente que
dificilmente los chicos que tengo en el ciclo basico lleguen al liceo de
bachillerato de la zona.

9  Instituto Nacional de Evaluacién Educativa, que asesora en tal materia al
MEC y a la ANEP. Su mis reciente Evaluacién Nacional de Logros Educa-
tivos es del afio 2018 y se publicé bajo el nombre de Aristas.
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¢Cuiles son las virtudes de tener ese contacto con la filosofia?
Uno se posiciona desde el campo docente con pretensiones de trans-
formacioén critica de la realidad, como un intelectual, como un tra-
bajador cultural que busca formar ciudadania reflexiva. Si bien las
diversas disciplinas que conforman nuestro curriculo nos permiten,
por supuesto, desarrollar la reflexion critica y la capacidad argumen-
tativa, especificamente esa es la tarea de la filosofia.

Por lo tanto, hay una pérdida a posterior de la calidad del debate
argumentativo en nuestra democracia cuando muchos de nuestros
jovenes no estan accediendo a los cursos de Filosofia del bachillerato.
Hay una disminucién importante del registro lingtiistico de nuestros
alumnos, que es bastante bajo. Todos estamos al tanto del vinculo
entre pensamiento y lenguaje. Aquella teoria de Basil Bernstein sobre
los cédigos restringidos, sobre la posibilidad de la adaptacién a las
diversas situaciones comunicativas que se van presentando, se apli-
ca para sefialar que nuestras nuevas generaciones tienen un cédigo
lingtistico restringido: ha ido cayendo la cantidad de palabras que
utilizan, la cantidad de vinculos significativos que hacen a su vez entre
esas palabras. Todo esto supone un problema y un desafio complejo.
Incluso ha sido una situacién que también he experimentado en el
ambito universitario, en mi experiencia como docente de Argumen-
tacién, donde a muchos de mis alumnos les costaba encontrar los
nicleos argumentativos de un texto basico.

La pregunta seria ahora si hay alguna relacién entre esto que co-
mencé sefialando y la era digital. Creo que efectivamente hay algunas
caracteristicas que establecen una relacién. Veamos algunas a tener
en cuenta.

Por ejemplo, la escritura breve y recortada, que es algo que estd
muy presente y que se vincula también con modalidades de la escri-
tura en el territorio digital, donde algunas redes sociales nos empu-
jan a esta cuestién, limitando la cantidad de caracteres que podemos
utilizar a la hora de comunicarnos; a la vez que el uso «prictico» de
aplicaciones de méviles hacen poco amigable a la escritura que no
sea acotada.
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Otro punto es el de la poca concentracién del alumnado, la 16gica
tecnoldgica del desplazarse hacia un lado y otro, sin permanecer ni
concentrarse mucho en ninguno. Lo cierto es que a los alumnos les
cuesta mucho concentrarse en un texto, y es muy dificil que terminen
de leer un texto de cierta extensién. Me pasé hace poco con un grupo
de sexto afo de liceo, o sea, alumnos a punto de eventualmente pasar
a ser alumnos universitarios, cuando frente a un primer repartido del
curso, consistente en unas cinco carillas y con algin dibujo incorpora-
do, algunos me preguntaron muy seriamente si abarcaba todo el afo.
El poco alcance de la lectura y la escasa capacidad de concentraciéon
son problemas importantes.

Se estin dando usualmente diagnédsticos de trastornos de déficit
atencional que a mi entender —sin ser, por supuesto, un experto clinico
en el tema— estin inflados en cuanto a la cantidad real. Resulta que
muchos de nuestros alumnos estin acostumbrados a la pantalla, al
aprender, en cierto grado considerable, por imdgenes y sonidos (y por
menos texto) y nos cuesta en el sistema educativo adaptarnos a las
nuevas formas cognitivas de aprender que tienen los estudiantes. Esta
es una cuestién a tener en cuenta. Cuando nosotros aparecemos con
la fibra y trabajamos en la pizarra tradicional y les hablamos dos horas
corridas de Aristételes, nos ven como algo obsoleto y no coincidimos
con la dindmica digital a la que ellos estdn acostumbrados. Pese a esto,
entiendo que tampoco la solucién pasa por tener que correr atrds de
esa dindmica digital, sino que hay que buscar puntos de encuentros.
O sea, no tienen que ser las instituciones las que tengan que adaptarse
si o si a una cuestién de lo ripido y lo efimero, que es lo que muchas
veces trae consigo lo digital, porque, justamente, los procesos educati-
vos son a largo plazo, no son inmediatos, y nosotros ejercemos, desde
ese lugar, una cierta tarea de resistencia. Hay que tomar ese desafio
como tal, sin sentirnos menoscabados por ese sefialamiento de que
estamos «obsoletos» y que estamos obligados a adaptarnos. Debemos
plantarnos desde un lugar en que oficiamos como una alternativa. Es
una tarea de largo aliento, por supuesto, pero es la tarea que tenemos
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por delante en esta era digital: una resistencia desde el campo mads
clésico de las humanidades.

Otro problema también importante, y que podemos relacionar
con el uso que se le estd dando a las nuevas tecnologias, es el de la
imposibilidad de buscar significativamente, de otorgar sentido a la
hora de bucear en las redes. Cuando trabajas con los estudiantes en
busquedas de referencias a temas o autores utilizando los navegadores
webs, ves claramente este problema. Poder escarbar entre los millo-
nes de referencias que pueden aparecerte al buscar informacién sobre
Aristételes, por ejemplo, para saber encontrar informacién de calidad
es todo un problema.

La sobresaturacién informativa que tenemos, que es otro de los
rasgos de nuestra era digital, llega ya a un punto de cuasi intoxicacion
informativa. Sibien estamos en un momento de la humanidad en que
como nunca podemos acceder a la informacion, sigue siendo clave el
mediador adulto, el mediador docente, el mediador preparado en esa
capacidad de poder discriminar adecuadamente en ese mar de infor-
macién en el cual navegan nuestros jévenes.

La utilizacién indiscriminada del «recorte y pegue» al que re-
curren nuestros alumnos es sintomdtico de este punto. Las nuevas
tecnologias informativas nos aportan muchas cosas que ya estin di-
geridas y los alumnos no estin acostumbrados a la tarea de reflexionar
sobre esa informacién por si mismos, asumiendo sin mds el contenido
de aquel producto que ya estd concluido y validado por simplemente
estar en la red. Asi, no se ven los procesos y se prioriza lo digerido.
Esto, vale decir, me ha pasado también con alumnos de los cursos
universitarios, o sea, es un problema que va mds alli del dmbito de la
educacién media. Al respecto, la Filosofia, las humanidades, tienen
un rol fundamental en esa tarea de formar en la bisqueda inteligen-
te, en el saber discriminar para otorgar sentido y una navegabilidad
adecuada en ese mundo de las nuevas tecnologias de la informacién.

Después tenemos otro asunto que también entiendo que es clave,
y sobre el que la Filosofia también puede aportar, que es el de la cul-
tura del aburrimiento, la idea de que hay que estar siempre haciendo
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algo divertido, la idea de que hay que ocupar de algiin modo «ameno»
los espacios de soledad (que es donde bdsicamente podemos encon-
trarnos a NOSotros mismos).

El tiempo del ocio creativo, que es tan necesario para el desarrollo
de la cultura, el ocio «noble» que es el basamento de nuestra civili-
zacién, es bombardeado por una sociedad que nos empuja a que no
estemos «aburridos», a que utilicemos permanentemente los aparatos
digitales como un modo de estar haciendo algo, terminando en una
dependencia por estar permanentemente conectados a la red. Esto
nos quita la posibilidad de estar absolutamente a solas, de encontrar-
nos con nosotros mismos para reflexionar sin «ruidos» y con mayor
profundidad sobre nuestra vida y la de los otros, sobre los problemas
de la comunidad en la cual uno vive.

Es necesaria la soledad de lecturas de un tiempo que es sin tiem-
po, sin apuros, al margen de la vordgine de un tiempo que nos exige
permanentemente estar divertidos y que, a su vez, nos conduce a esa
sensacién de culpa por no estar haciendo algo «productivo», en el
sentido de ese producir que instala el mercado de la l6gica laboral y
las nuevas tecnologias asociadas al rendimiento. Esa idea de que per-
manentemente tenemos que estar haciendo algo o produciendo algo
es otro rasgo de los tiempos digitales. Asi nos vamos alejando cada
vez més de esos momentos en donde el sujeto se encuentra consigo
mismo.

Este punto se traslada, a su vez, como parte de las exigencias que
se les realizan a los docentes. Parece que tenemos que ser divertidos.
A uno le cuesta verse en esa tarea educadora en la cual es concebido
como si fuese un animador de fiestas sociales. No somos un cown,
ni vamos a tirar bolas para arriba para que los alumnos nos atiendan.
Una cosa es partir de los intereses de los jévenes, que me parece que
es algo pertinente, y otra cuestién es pensar que lo que uno hace
tiene que entretener al otro todo el tiempo. En la educacién no todo
es diversién para el momento y los procesos son a largo plazo. Como
alumnos, muchas veces hay cosas que no nos van a gustar y nos van
a aburrir y le vamos a encontrar el sentido mds adelante en nuestra
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vida. Es importante recalcar esto pues, para los nativos digitales, los
procesos suelen ser apreciados solamente en el efecto inmediato. Esa
concepcién de lo educativo nos complica.

Al respecto, les cuento una anécdota personal: uno de mis hijos se
ha fanatizado con el ajedrez, lo que me alegra mucho, por cierto, pero
el otro dia veia que jugaba partidas en linea que son de un minuto.
Cuando hace muchos afios atrds jugaba al ajedrez, el tiempo de pensar
una jugada, un movimiento, era un tiempo mediado, pero bastante
mds extenso y sin ese limite tan inmediato para culminar el juego. La
cultura de la comida rdpida ha colonizado hasta el ajedrez.

Se impone, entonces, casi un tiempo de no reflexién, en donde se
privilegia la rapidez sin ton ni son por sobre el movimiento meditado
del sujeto.

Nuestros avances tecnolégicos nos estin llevando a esta dindmica
desenfrenada y es en este marco que podemos visualizar a la filosofia
aportando desde una inclusién critica de las nuevas generaciones en
estos tiempos digitales. La necesaria lentitud de la reflexién profunda
oficia como antidoto.

Nuestra democracia se organiza en espacios que son mediatizados
por lo digital, en espacios donde las redes sociales y lo virtual estdn
jugando un papel central, por lo que es fundamental pensar cémo
incluimos criticamente a nuestros alumnos, a las nuevas generaciones,
en este nuevo mundo.

Se estdn generando novedosos modos de democracia participativa
que tienen que ver con el dgora del siglo xx1 que es el dmbito digital.
Fenémenos como el de las noticias falsas y el filtro burbuja que gene-
ran las redes sociales requieren nuestra mayor atencién. Enfrentarnos
criticamente a esa promocion de la mentira y el pensamiento sesgado
es otro rol que le compete a la filosofia. Evitar esa manipulacién a la
que nos exponen los tiempos digitales forma parte del trabajo mas
urgente que las humanidades tienen por delante.

En un momento donde las discusiones tienen una cierta carencia
de calidad, potenciada muchas veces por las redes sociales (y que estd
relacionado, por cierto, con ese no estar acostumbrado a discutir y
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rebatir la informacién que se nos hace llegar), el filtro de la informa-
cién al que nos someten desde las empresas de comunicacién digital
termina agudizando el problema.

Las redes sociales son lugares donde podemos potenciar, como
decia Eco, la estupidez o la manipulacién, o pueden ser territorios que
fomenten el debate de calidad, con el correspondiente efecto de me-
jora en calidad democritica. Es ahi donde la incidencia de la filosofia,
la incidencia de los educadores, es decisiva para inclinar la balanza
hacia un lado u otro.

El rol de 1a filosofia es clave para enriquecer el didlogo, para fo-
mentar el debate inteligente en nuestra era digital. Desde ahi bien
vale vernos en un rol que es constructivo y que es, a la vez, de resis-
tencia critica, como lo ha sido desde siempre.

La inutilidad de la Filosofia

Reflexionando sobre lo que viene sucediendo en Brasil, sobre el ata-
que que el gobierno de Bolsonaro viene realizando respecto de la
filosofia y el campo de las humanidades en general, vale decir que
refleja aspectos que estin en boga en determinados discursos, los que
remiten no solo a la «peligrosidad ideolégica» de la filosofia sino a su
inutilidad, situacién que incluso vivenciamos a veces los profesores
en nuestras aulas. Al respecto, recuerdo claramente que, en uno de
mis primeros cursos como docente en el bachillerato, un alumno de
unos 16 afios, luego de haberme presentado en la que era nuestra clase
inicial, me lanzé la fatidica pregunta de spara qué sirve la filosofia?
Parece ser que hay un a priori instalado sobre cierta inutilidad de
nuestra disciplina, algo que flota en el ambiente y que ese alumno
explicité desde una pregunta que, por su tono, ya traia incluida una
tajante respuesta por la negativa.

10 Ponencia presentada en setiembre de 2019 en el Cerp del Norte (cFE-
ANEP), en la ciudad de Rivera, en el marco de las viit Jornadas Binaciona-
les de Educacién.
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No recuerdo literalmente la respuesta ensayada, pero me referi
basicamente a la utilidad de pensar y pensarnos, al doble movimiento
de la filosofia: la capacidad de pensar y conocernos a nosotros mismos
y la capacidad de pensar al otro y a la comunidad en la que estamos
insertos y convivimos. Lo cierto es que no quedé muy conforme con
mi respuesta y me fui pensando en la pregunta del alumno, lo que
terminé llevindome a preguntarme respecto del porqué me habia
dedicado a la filosofia. Ciertamente, el alumno habia calado hondo
con su pregunta.

¢Qué fue lo que me habia llevado a dedicarme a la filosofia? Esta
pregunta me retrotrajo al tiempo en el que estaba terminado de cursar
el liceo. En mis dltimos dos afios de secundaria, ya tenfa una tenden-
cia hacia las disciplinas humanisticas y recuerdo que, en el dltimo
curso, en el de sexto afio, en la primera clase nos toca justamente Filo-
sofia. El profesor ingresa, saluda con un ademan y sin mediar palabra
se dirige al pizarrén donde comienza a escribir respecto de qué era la
filosofia, en una especie de definicién que comenzé a extenderse por
el pizarrén y que, llegado a su extremo, la prosigue escribiendo por la
pared. Y entre que uno tenia la sensacion de que los de Filosofia esta-
ban un poco fuera de 6rbita y este accionar de continuar escribiendo
por la pared, no costé nada llegar a la conclusién de que efectivamente
algo fallaba alli, sobre todo cuando la definicién volvié al pizarrén
para continuar siendo escrita en forma vertical y descendente por el
borde. Resultaba un panorama un poco incémodo y el curso parecia
ser complicado de arranque, por decirlo de algin modo. Al menos,
parecia que iba a ser dificil sacar aunque fuera un apunte, visto la
metodologia de escritura con que iniciaba la cosa.

Lo cierto es que el asunto continué con unas explicaciones de
parte del profesor respecto de las definiciones planteadas, frente a un
publico en silencio y perplejo, situacién que se profundizé cuando
se dirigié a una tarima de dibujo que reposaba cerca de la puerta
del sal6n, donde colocé en su cima un borrador, para decirnos que
era lo que le representaba (el borrador en lo alto, el docente como el
poseedor del conocimiento que se ubica en la cuspide) y que noso-
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tros con sus preguntas teniamos que cuestionarlo, que sacudirlo. Asi
fue que comenzé precisamente a sacudir la tarima, al punto que el
borrador salié disparado, dando contra un costado de la puerta. Ahi
ya varios quedamos agarrotados a la silla. El profesor, que era muy
actoral como ya se habrin dado cuenta, nos dijo en ese momento de
méxima tensién que la filosofia tenia que ver también con romper con
lo cotidiano, con el acostumbramiento, con sacarnos de aquello a lo
que estamos habituados (y que evidentemente él habia logrado hacer
con nosotros, quienes bdsicamente recibiamos a un profe, sacibamos
con pereza el cuaderno y comenzdbamos a sacar apuntes de lo que
iba diciendo y nos dedicdbamos a copiar del pizarrén sin demasiado
entusiasmo).

El profesor habia generado realmente una tensién que ningin
otro docente habia logrado. Habia capturado totalmente nuestra
atencién y nos habia colocado en ese lugar de la extraieza, de la ad-
miracién y el asombro, que justamente tiene que ver con el filosofar,
con ese lugar donde la filosofia comienza a resulta fundamental en
tanto actitud inicial frente al mundo que nos rodea. No en vano, tan-
to Platén como Aristételes nos sefialan en sus textos que uno de los
origenes de la filosofia es la capacidad de asombro del sujeto, lo que
le permite salir de la mirada rutinaria y carente de cuestionamiento
sobre lo que le sucede y lo que acontece en la sociedad donde convive.

El profesor no estaba «loco», claro, y ciertamente trabajé fuerte-
mente sobre contenidos habituales de la disciplina, mas alld de sus
ocasionales actitudes provocadoramente teatrales, y su curso fue muy
disfrutable. Sobre todo, me senti muy reflejado en esa necesidad de
hacer con los otros, de provocar en otros, aquello que este docente
habia generado en mi. Replicar el sacudén, digamos. Asi fue que
me decanté por la docencia y en particular por la Filosofia (aunque
en 20 afnos de dar clases jamas he escrito por las paredes ni arrojado
borradores, a falta de ese talento performatico que tenia el profesor
Walter Lépore).

Recordando todo esto, para la siguiente clase decidi que iba a
contarle esta anécdota al alumno de la «fatidica» pregunta y a desa-
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rrollar algunos puntos que entendia complementarian la idea de la
«utilidad» de la filosofia. Llegando al liceo sucede otra cuestién muy
particular —que completa el cimulo de anécdotas que en principio
podrian resultar poco trascendentes pero que dan cuenta de situacio-
nes significativamente interesantes que se fueron hilvanando entre
los recuerdos y el presente—: al estar por ingresar vi que un alumno
eludié sin prestar la mas minima atencién a una persona en situacién
de calle que dormia atravesada en la vereda, a una media cuadra del
ingreso a la institucién. Lo sucedido me sirvié como insumo, pues al
comentarselo a mis alumnos, pude referirme desde un ejemplo claro
y cotidiano a la capacidad de asombro y su relacién con la utilidad
de la filosofia.

Cuando el adolescente, concentrado en su celular, habia eludido
con total indiferencia a aquel hombre, no hacia més que reducir a
parte del paisaje habitual, al decorado de la ciudad a esa persona y su
situaciéon. No lo habia conmovido. El preguntarnos respecto de por
qué una persona estd durmiendo en la calle, por qué en una sociedad
tenemos individuos que no tienen un hogar, el plantearnos la duda so-
bre cual es la situacién de vida que puede llevar a alguien a dormir en
la calle supone poner en juego la conmocién y capacidad de asombro
que dispara el filosofar. Lo contrario es el mantenernos adormecidos
por la indiferencia y el no cuestionamiento de lo dado. La filosofia,
pues, resulta particularmente «itil» en el combate a la indiferencia y
en la tarea de reflexionar sobre lo que damos por sentado.

La capacidad de asombro nos conduce a la pregunta, a la interro-
gante, al porqué, a la vital pregunta por el sentido. Desde la pregunta
nos dirigimos a la indagacién y a un intento de resolucién del dilema
planteado, que puede pasar por terminar debatiendo del asunto en
una charla de amigos o en que alguien se dedique a profundizar y
estudiar sobre la justicia distributiva (pensando en el caso del hombre
que dormia en la calle).

Fuera de los 4mbitos de teorizacién académica, en lo corto e in-
mediato, podemos ver reflejado, como decia recién, en una charla con
amigos el resultado de lo provechoso de poner en juego esa capacidad
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de asombro, ese puntapié inicial hacia el filosofar. La filosofia nos
aporta en la reflexién sobre lo cotidiano, sobre la empatia (esa capaci-
dad de poner en juego la necesaria sensibilidad para saber colocarnos
en el lugar del otro), sobre las circunstancias de reflexién ética que se
asoman en el diario vivir. Esto fue sobre lo que charlamos finalmente
en aquella segunda clase con mis alumnos.

La filosofia, decia, nos empuja a combatir la indiferencia. A com-
batir —porque nos empuja a pensar— la pereza intelectual, que es un
mal que también tenemos instalado. Fomenta —porque tenemos que
dar cuenta de nuestros puntos de vista— el desarrollo de la capacidad
de argumentar. La filosofia tiene entre sus virtudes, entre estas «in-
utilidades», la capacidad de ensanchar y arrojar luz sobre los procesos
argumentativos. Esto ya supone un valor de primera necesidad. Lo
digo con conocimiento de causa, en virtud de mi experiencia docente
de estos ultimos afios, donde es notoria la existencia entre nuestros
alumnos de un cédigo lingtistico muy restringido, con lo que tal
cuestién supone en relacién al vinculo indisoluble entre lenguaje y
pensamiento. Lo vemos en las aulas, donde los estudiantes cada vez
utilizan —sea en la oralidad o en la escritura— una menor cantidad (y
calidad) de palabras. Hay un notorio empobrecimiento en ese sentido.
Ellenguaje da cuenta de cémo pensamos. Y viceversa. Un circulo que
puede ser tan virtuoso como vicioso, claro.

Lo cierto es que estas restricciones observadas tienen efectos im-
portantes, incluso si pensamos en la educacién como un medio de
construccion de posibles salidas laborales (algo tan de boga en los
altimos afios, el concebir a la educacién primordialmente en relacion
a las variables necesidades del mercado de trabajo), pues es determi-
nante la amplitud del manejo de diversos registros lingtiisticos por
parte del alumno. En ese sentido, suelo sefialarles que si van a una en-
trevista laboral y se presentan diciendo que vienen por el «coso» y que
lo llamaron de la «cosa», probablemente vean reducidas de entrada
sus posibilidades de acceder al puesto ofrecido. Hay expresiones que
tienen que ver justamente con ese c6digo que se ha ido restringiendo
y que se relacionan también con esas posibilidades laborales de fu-
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turo y ya no solo con el beneficio mds general de poder expresar de
mejor modo argumentativo nuestro punto de vista frente a cualquier
situacién de la vida.

Estas «utilidades» de la filosofia se dan, ademds, en el marco de
la llamada era digital. Es crucial comprender que las tecnologias son
un medio y no un fin en si mismo, sobre todo porque hay cuestiones
que si no acompafiamos en esta era digital nos van a seguir generando
problemas relacionados con la marginalidad cultural, que es la que en
definitiva nos estd comprometiendo como sociedad.

El educador sigue —y seguird— siendo decisivo en la construccién
de conocimiento de las nuevas generaciones. No alcanza con tener la
informacién al alcance y la brecha de conocimiento no se acorta por
simplemente colocar una computadora, un dispositivo digital en las
manos de los jévenes. Ayuda en el acceso, pero lo que en definitiva va
a generar una posibilidad real de aprendizaje en el sujeto es la media-
cién con el mundo de la cultura que representa el docente, la familia,
el entorno en el cual estd inserto ese individuo. Las tecnologias por si
solas no generan conocimientos ni aprendizajes.

Entonces, en este panorama que hemos venido refiriendo es clave
el desarrollo de las virtudes que nos aporta la filosofia y que sefialaba-
mos al comienzo. Lo es, como docentes, el asumir nuestra responsabi-
lidad como intelectuales formando ciudadania critica. Nuestro trabajo
es el de un trabajador cultural, que busca trasmitir la pasién por el
conocimiento tanto como el transformar la realidad de desigualdad
social, econémica y cultural que padecen muchos de nuestros alum-
nos. Eso lo subrayo porque uno de los riesgos que corremos es el de
convertirnos en meros funcionarios que cumplen burocriticamente
con el dictado de clases. Si queremos trasmitir la pasién por el cono-
cimiento, el amor por la lectura, debemos sentirlo y vivenciarlo, seguir
formédndonos (algo que el sistema no cubre adecuadamente ni suele
permitirlo por su misma légica de funcionamiento, con docentes, por
ejemplo, saturados de horas de clases, sin tiempo real para la necesaria
formacién permanente).
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La filosofia nos resulta particularmente ttil a la hora de reflexio-
nar sobre estas situaciones esbozadas, y que todos los que estamos
en situacién de aula las estamos viviendo cotidianamente. Martha
Nussbaum, filésofa estadounidense, es la autora de un libro que les
recomiendo, titulado Sin fines de lucro. Por qué la democracia necesita
de las humanidades, donde denuncia la crisis de la educacién y de las
humanidades en el mundo, sefialando que no solo se manifiesta en el
retiro progresivo del apoyo estatal a las Humanidades (como sucede
en Brasil), sino en un cierto desprestigio que produce el dedicarse al
campo humanistico, en tanto no tiene una buena consideracién en
términos lucrativos. Agrega Nussbaum, en un pasaje que cito:

¢Con qué nos encontraremos en el futuro si estas tendencias se
prolongan? Pues tendremos naciones compuestas por personas con
formacion técnica, pero sin la menor capacidad para criticar la au-
toridad. Es decir, naciones enteras de generadores de renta, con la
imaginacién atrofiada. En palabras de Tagore, un suicidio del alma.
(2010, p.187-188)

Este suicidio del alma que sefiala Nussbaum respecto del camino que
venimos recorriendo quizds no solo se manifiesta en el desprecio de
las humanidades sino también en algunos modelos educativos ins-
trumentales que se estin imponiendo hoy en dia y que muchas veces
forjan preguntas ya concebidas desde una respuesta negativa como
la de aquel alumno que preguntaba sobre la utilidad de la Filosofia.
Combatir esos prejuicios es una tarea clave.

En un mundo intoxicado de informacién y de consumo exacerba-
do, donde el otro cada vez nos resulta mds lejano, y en donde impera
la 16gica del lucro, la tarea de la filosofia es vital para construir una
democracia fundada en la empatia, en los valores humanistas, en la
ética argumentativa. He ahi el sentido central de nuestro rol como
intelectuales, de nuestro rol como educadores construyendo democra-
cia, formando ciudadanos. He ahi nuestra imprescindible inutilidad.
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cAlgunas ideas para educar

en derechos ecoculturales

ALCIRA BEATRIZ BONILLA

n este escrito se hace énfasis en la necesidad de respetar los

derechos ecoculturales de los pueblos de “Nuestra América”,

mi preocupacion central es plantear debidamente el tema de
modo filoséfico intercultural liberador, contextualizindolo en la “co-
ronacrisis” actual provocada por la pandemia de Covid-19, que afecta
de modo particular a numerosos grupos humanos de América Latina
y el Caribe.

En esta contribucién se desarrolla el concepto de “derechos eco-
culturales”, concebidos como ampliacién de los denominados “de-
rechos culturales” y como inherentes a una concepcién de justicia
intercultural, y se esbozan algunas ideas generales para su inclusion
en los programas de educacién en derechos humanos.

&l contexto de “coronacrisis”y sus variables locales
El 11 de marzo del afio pasado Tedros Adhanom Ghebreyesus, Di-
rector General de la Organizacién Mundial de la Salud anuncié ofi-

cialmente que la enfermedad Covid-19 habia alcanzado la categoria
de pandemia. A comienzos de julio de 2021, el nimero de muertos
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que provocados por este nuevo coronavirus (sars-CoV-19) llegé a
los cuatro millones, segin los célculos del organismo internacional;
también se informé que los 185 millones de contagiados contabiliza-
dos hasta ahora quiza sean muchos mas. Basta reparar en estas cifras
escalofriantes para asumir en toda su extensién y gravedad el diag-
néstico que tan sélo un mes después del primer anuncio del Direc-
tor General de la oMs pronunciara Ignacio Ramonet, director de Le
Monde Diplomatique: “La humanidad estd viviendo -con miedo, su-
frimiento y perplejidad- una experiencia inaugural” (Ramonet 2020).
Estos dos datos y el juicio certero de Ramonet parecen imponer que
el tratamiento de cualquier asunto concerniente a la vida de los seres
humanos y no humanos haya de comenzar por una consideracién de
este contexto crucial.

Efectivamente, la existencia de los seres humanos se ha visto afec-
tada de modo inédito y devastador, tal vez sélo analogizable por los
alcances de su expansién con la denominada “gripe espafiola” de (1917)
1918-1919 que se cobré unos cincuenta millones de vidas humanas'. En
nuestro tiempo, ademds de las muertes por Covid-19 contabilizadas
al dia de la fecha -cuyo nimero puede ser atin bastante mayor, por la
inseguridad de las estadisticas-, todavia no se han evaluado de modo
medianamente aceptable ni la magnitud deletérea de la enfermedad,
tanto cuando se manifiesta en sus formas mds severas como en sus
secuelas todavia poco conocidas, ni las posibilidades de mutacién del
virus que la origina, que dia a dia parecen multiplicarse.

Hay que considerar también otros factores que ensombrecen ain
mis el panorama y causan, ademds de enfermedad y muerte, profun-
do sufrimiento, desazén, angustia, dafio vincular, malestares sociales
e irreparables pérdidas econémicas: 1) las personas mds vulnerables
o quienes tienen patologias previas son las mds afectadas por la en-

1 Los trabajos sobre el tema informan cifras muy dispares, dada la censura
que hubo en la época. Las que se incluyen en este trabajo provienen de un
articulo citado con cierta frecuencia en textos sobre las pandemias (Tau-
benberger y Morens 2006).
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fermedad, sobre todo las de edad mas avanzada? 2) la “guerra de las
vacunas” (o de los laboratorios productores de firmacos y vacunas)
no es otra que la de los grandes capitales financieros y de los paises
y sociedades ricas contra las mds pobres; 3) los seres humanos mi-
norizados por razones étnicas, sociales, ambientales o econémicas’®
resultan ser los més abandonados, explotados y discriminados durante
la pandemia llegdndose a la perpetracién de verdaderos genocidios,
como es el caso de algunos grupos originarios de la Amazonia, donde
el genocidio se acompana de la destruccion del medio natural?; 4) la
profundizacién de las desigualdades econémicas y sociales, evidente,
de una parte, en la multiplicidad de ejemplos de pérdidas de empleo
remunerado, de imposibilidad o dificultades serias de funcionamiento
de nichos productivos enteros (transporte, turismo, recreacion, etc.),
de aumento exponencial del trabajo virtual, la precarizacién o inte-
rrupcién de los servicios de salud, en especial, de salud reproductiva

2 En una entrevista a Jorge Paz, presidente de la Asociacién de Estudios de
Poblacién de la Argentina, éste sefiala que la humanidad se encuentra nue-
vamente ante un “alerta demografico” por el fuerte incremento de la tasa de
mortalidad en la poblacién de adultos mayores principalmente (2021).

3 Sibien la enfermedad afecta a ricos y pobres, esto no significa que sea “de-
mocratica’: basta examinar las estadisticas de morbilidad y las de mortali-
dad, para darse cuenta de que las tasas mds altas de mortalidad se dan en
los lugares o sectores mds pobres, que, ademds de las carencias econdmicas,
suman mayores tasas de comorbilidades previas, deficiencias alimentarias,
carencia de servicios sanitarios, agua potable, etc.

4 La depredacién de la que han sido objeto los pueblos, selvas y biodiversi-
dad amazénica, especialmente en Brasil, mds por obra o desidia humana
que por la enfermedad, durante estos meses de pandemia ha sido informa-
da por diversos medios, asi como también la mayor incidencia de la enfer-
medad en los barrios populares en las grandes ciudades. Como homenaje a
estas victimas de la Covid-19, en junio del afio pasado dediqué un trabajo
a Ramona Medina (+17-05- 2020 y a Paulinho Payaka (+17-06-2020).
Ramona, vecina de la Villa 31 la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y
referente del drea de salud de la Casa de las Mujeres y de las Disidencias
de la Asamblea de La Poderosa, trabajé durante diez dias para que hubiera
provisién de agua e insumos en el barrio y muri6 a los 42 afios de edad.
Paulinho fue un lider kayapé, primer presidente de la Federacién de los
Pueblos Indigenas del Estado de Para, Brasil (Bonilla 2020).
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y sexual, etc.; y, por otra, el enriquecimiento obsceno de magnates de
la informitica, de las finanzas, de los productores de commodities; por
tltimo, sin pretender exhaustividad, 5) la transformacién de la vida
cotidiana, con las alteraciones en la escolaridad, el aumento de la
violencia de género y doméstica, las dificultades para mantener lazos
familiares y de amistad presenciales y la prictica imposibilidad de
participar en los rituales colectivos (patridticos, civicos, religiosos),
salvo por medios electrénicos.

Sin lugar a dudas esta “coronacrisis” o “covidcrisis”, como se la
llama, ha alcanzado y alcanzard dimensiones insospechadas de inci-
dencia en nuestras subjetividades, en nuestros imaginarios y en nues-
tros modos habituales de vida. También se la ha designado como
“experiencia inaugural” o “fenémeno bisagra”, por el cardcter abrupto
de su irrupcién y porque la magnitud de lo que estd pasando permite
inferir que el mundo del futuro préximo serd muy diferente de aquél
en el que estibamos hace un afo y medio atrds. Sin embargo, bien
entendida, esta coronacrisis resulta sélo el emergente de crisis estruc-
turales, mas profundas y antiguas, que afectan a una humanidad que,
en sus epigonos modernos sobre todo, ha dejado de percibirse en el
concierto de los seres vivos y ha llevado al extremo de su resistencia
los limites de carga del planeta Tierra. Asi, pueden evocarse la crisis
ecolégica y ambiental, el expolio de los recursos naturales y la profun-
dizacién de las desigualdades y del hambre’, crisis que la pandemia ha
de exacerbar todavia mds®.

Esta coyuntura abrupta y sui generis exige de nosotros, los seres
humanos y, sobre todo, de quienes tenemos vocacién y profesién de
educar, que nos detengamos a pensarla, para captar la amplitud y

5 La Nota Informativa de Oxfam del pasado 9 de julio “El virus del hambre
se multiplica” indica que en 2020 hubo mas de quince millones de perso-
nas subalimentadas y, de esas, medio millén en condiciones de inanicién
(Oxfam 2021).

6  Para indicar esta convergencia de males, se estd empleando también la
palabra “sindemia”: “Nio se trata de uma pandemia, mas de uma sindemia
ou agrega¢io de uma ou mais doengas que afetam de modo sinérgico a

populagio” (Clotet 2020: 198).
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complejidad de sus dimensiones del mejor modo posible, atisbar ca-
minos de salida y discernir cursos de accién viables en los contextos de
nuestros mundos de la vida. No se trata mera aplicacién de las catego-
rias sedimentadas que habitan nuestro imaginario filoséfico y teérico,
como si fuera una simple caja de herramientas en la que encontramos
por formacién y cultura recetas utiles para esta coyuntura. Por otra
parte, la enorme y dispar produccién intelectual sobre la pandemia y
sus consecuencias, sean sus autoras y autores desesperados, escépti-
cos u optimistas, dista de ser esclarecedora y varios de estos escritos
parecen meramente de ocasién’. En la huella del fil6sofo y pedagogo
cubano-aleman Raul Fornet-Betancourt, parece mejor comenzar a
pensar de modo mds terrenal y localmente situado, contrariamente a
lo que suelen hacer las y los filésofos profesionales; vale decir, pensar
con el cuerpo, la sensibilidad y el corazén, dejindonos afectar por
lo que estd sucediendo (2020: 3). Tal “pensar inaugural” en corres-
pondencia con el caricter inédito y disruptivo de esta experiencia
humana colectiva no implica, empero, un imperativo de originalidad
absoluta, puesto que, en tanto seres histéricos, reunimos un acervo
de saber propio y comunitario en el que podemos abrevar una y otra
vez. Por eso, parece prudente ayudar nuestra reflexién con la relectura
de autoras y autores que vivieron épocas de similar penuria, para, de
este modo esbozar un trabajo antropofigico o de “fagocitacion” filosé-
fica a partir de ellos, como diria el filésofo argentino Rodolfo Kusch
(2007)®.

Asi, por ejemplo, la caracterizacion de la “crisis” que presenté Ed-
mund Husserl en La crisis de las ciencias europeas y la_fenomenologia
trascendental, pese a su discutido eurocentrismo, puede ser leida en la

7 Ellistado de libros, articulos y blogs publicados desde el comienzo de la
pandemia es tan enorme que su mencién excede los limites de este articulo.
8  Segun este fildsofo de la liberacién, “la fagocitacién trata de la ab-
sorcién de las pulcras cosas de Occidente por las cosas de América,
como a modo de equilibrio y reintegracién de lo humano en estas
tierras” (Kusch, 2007: 18); obviamente, a partir de esta categoria
puede construirse una epistemologia “nuestroamericana’ completa.
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clave de lo que estamos transcurriendo actualmente (Bonilla 2020).
Debe aclararse que, pese al titulo, en esta obra péstuma’ se ofrece una
definicién y caracterizacién de una “crisis” mds amplia que la enun-
ciada como de las ciencias europeas, puesto que se trata de la crisis
humanidad europea en su totalidad, o, incluso, de la humanidad sin
miés'?. Con términos de gran intensidad, que bien podemos apropiar-
nos en nuestra actualidad pandémica de coronacrisis, la define como
“la situacién de colapso (o quiebre) total de nuestro tiempo” (Zu-
sammenbruch-Situation unserer Zeit). En diversos lugares del texto, la
definicién se complementa con tres rasgos mds, igualmente elocuen-
tes para nosotros: 1) Lebensnot, que, tomando en cuenta el contexto
en el que la emplea Husserl, puede traducirse como el “desamparo
vital” provocado por la carencia de respuestas ante una existencia que
peligra de modo inédito; 2) “enfermedad” (Krankheit), que, por su
extensién y profundidad, Husserl califica de “patologia trascenden-
tal”; nunca mejor empleada esta tltima expresiéon que ahora, dada la
impalpabilidad y omnipresencia del virus y sus consecuencias''; 3) el
tercer rasgo es la de “pérdida de fe en la razén”, que en lenguaje mas
actual puede ser leida como pérdida de fe en las capacidades de los
seres humanos para superar la situacién de modo positivo y creativo.

En sintesis, podria decirse que de estas reflexiones husserlianas
no sélo se desprende una excelente definicién de la coronacrisis que
nos agobia, sino que también constituye una orientacién para impedir
que nos paralicen el miedo y la perplejidad, y para esperar el fin de la
pandemia desarrollando entre tanto una reflexién responsable sobre
la situacién, ademds de actuar comunitariamente con solidaridad y

9  La ultima redaccién fue realizada en 1935, pero se la publicé por primera
vez en 1954; 1a edicién estuvo a cargo de W. Biemel, discipulo del filésofo
(Husserl 1954).

10 Para esta parte de la colaboracién se sigue libremente lo publicado por la
autora en su tesis de doctorado de 1985 (Bonilla 1987: 6-8).

11 Siguiendo a Jacques Derrida, en su edicién de El origen de la geometria,
en un sentido ético profundo puede pensarse, entre otras consecuencias,
una caida en la pasividad, es decir, el abandono de la responsabilidad por el
sentido (Bonilla 1987: 8).
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eficacia. Unicamente asi nuestra espera no ha de resultar un periodo
pasivo, de letargo, o, por el contrario, de ansiedad igualmente parali-
zante ante lo desconocido que ha de advenir, sino, mejor, un “ensayo
de esperanza”'. Esta situacién, como tantas otras que registra la me-
moria humana, nos impone la pregunta, por las raices mismas de la
esperanza, tal como lo hizo Maria Zambrano; indagar el misterio de
esa “la esperanza sin mds” que se muestra como apuestaalavidayala
telicidad cuando todo parece perdido y es la que explica la resistencia
de pueblos enteros amenazados de aniquilacién, sea por la domi-
nacién, la guerra o la miseria (Zambrano 1990: 97-112). Es también
la esperanza que alienta en la Filosofia de la Liberacién, ya no sélo
palabra de quien filosofa, sino escucha y eco de la voz del pueblo que
resiste, lucha por el logro del reconocimiento y sus derechos, y apuesta
a su liberacién'®. En Nuestra América, de un extremo a otro de su te-
rritorio, y sobre todo en esta época de “coronacrisis”, late la aspiracion
de una sociedad alternativa a la dada, la invencién de una sociedad
en la cual, como sefala la Filosofia de la Liberacién, las victimas de
todas las injusticias (incluidos los seres vivos no humanos y los nichos
ecolégicos que numerosas comunidades de los seres humanos han
formado de modo no depredador con los no humanos y el ambiente)
puedan llegar a ser sujetos histéricos de pleno derecho y alcanzar el
logro de un “buen vivir”. También, como propugna la Filosofia Inter-

12 “Y conste que lo venidero nunca se anima a ser presente del todo sin an-
tes ensayarse y que ese ensayo es la esperanza. Bendita seas, esperanza,
memoria del futuro, olorcito de lo por venir, palote de Dios!” (decia J. L.
Borges en 1926, en el Prélogo de su ensayo “automaldito” EI tamaiio de mi
esperanza, reeditado post mortem) (Borges 2000).

13 Al haberse cumplido en junio de este afio el cincuentenario de la presen-
tacion publica del polo argentino de la Filosofia de la Liberacion en el 11
Congreso Nacional de Filosofia, resulta pertinente una cita de Rodolfo
Kusch, uno de sus fundadores: “El problema de la filosofia es el problema
de la liberacién. No es el buho que levanta vuelo al anochecer, porque ya
se ha visto todo lo que ocurre durante el dia, sino que esconde también
la sorpresa de la noche y la espera del amanecer. Filosofar es programar
el amanecer al cabo de la noche. Es plantearse la liberacién que ocurrird
seguramente al dia siguiente” (Kusch 2019: 107)
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cultural, se alienta la realizacién de didlogos pluriversos o polilogos
interculturales que, partiendo del reconocimiento de las condiciones
asimétricas reinantes, se constituyan en mediacién propicia para arri-
bar a condiciones de simetria social, econémica, cultural, ambiental y
politica, didlogos que en una ecofilosofia se han de mantener también
con los demds seres vivos y sus entornos de vida.

Derechos humanos, derechos culturales y “derechos ecoculturales”

En 2015 contribui al libro Voces de la Filosofia de la Educacion con el
articulo “Hacia una filosofia intercultural de la educacién: ensefiar
derechos humanos en contextos (neo)coloniales”, con el objeto de
fundamentar desde un contexto nuestroamericano la posibilidad de
educar en derechos humanos con una perspectiva intercultural. Fren-
te al “gran relato” de los Derechos Humanos, de raiz individualista,
liberal e ilustrada, de inspiracién europeo norteamericana, tal como
se lo ha desplegado en los documentos fundacionales de los mismos
del siglo xx, el texto mencionado propone la “deconstruccién” de este
relato. Con tal recurso metodolégico, no se pretende ni su desvalori-
zacién o descalificacién histérica, ni tampoco su completo abandono.
Mis bien se trata de su desmitificacién como tnico discurso eman-
cipador posible, y, con ello, abrir el espacio al esbozo de un discurso
alternativo intercultural y liberador (Bonilla 2015: 39-74).

Asi, en coincidencia con el “relato oficial” de referencia, sigo sos-
teniendo que el origen de tales derechos reside en la conciencia de
la dignidad humana (la de las personas, sin duda), pero, y aqui viene
una diferencia bdsica con este relato, también de la dignidad de los
pueblos a los que las personas pertenecen y con los cuales se identi-
fican, y la resistencia a la opresién subsecuente al sentimiento de la
vulneracién de tal dignidad y de la imposibilidad de llevar una vida
que merezca el rétulo de humana bajo el imperio de condiciones de
opresién. Con Enrique Dussel se da una via de indagacién alternativa
a partir de pensar la dignidad humana no como un valor sino como la
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condicién de posibilidad de los mismos, descubierta principalmente
desde su “negacién originaria” operada por los diversos sistemas de
opresién (colonialismo, esclavismo, capitalismo, machismo) y siempre
en proceso de conquista, en un movimiento de “dignificacién” (Dussel
2007: 139). Esta otra manera de concebir la dignidad humana permite
estudiar especialmente los contextos coloniales y poscoloniales para
poder sefalar en ellos las formas culturales especificas en las que di-
cha dignidad se expresa, incluidas las de la resistencia a la opresion,
que puede considerarse, a la vez, como movimiento por reclamo y
conquista de derechos.

Siguiendo estas tradiciones de la Filosofia de la Liberacién, el
enfoque intercultural, reconoce pragmaticamente el valor discursivo
y normativo casi universal de hecho de los derechos humanos segin
las versiones vigentes, pero estima que éstas no son definitivas y que
aquéllos no constituyen un corpus de principios inamovible sujeto a
una Unica interpretacién hegemonica. Precisamente, la versioén occi-
dental de los derechos humanos que se ha impuesto en los organismos
internacionales es responsable de la existencia de versiones actuales
que los convierten en el posibilitador “democratico” de la globaliza-
cién neoliberal o, peor, en justificacién de la pretensién hegemonica
del excepcionalismo norteamericano que, como “gendarme” del mun-
do busca imponer su concepcién de la libertad, los derechos y la de-
mocracia (Bonilla, Vior 2014)"*. Al reconocer que todas las culturas de
la humanidad son portadoras de diversas representaciones de la dig-
nidad humana y de los derechos humanos (Siegestleitner, Knoepftler

14 Su fuente principal es la “Oracién de Gettysburg” del presidente Abra-
ham Lincoln (1861-65), donde se afirma que los EE.UU. son una nacién
“concebida en la libertad y comprometida con la idea de que todos los
hombres fueron creados iguales”, de modo tal que su misién es asegurar
que “el gobierno del pueblo, por el pueblo y para el pueblo no desaparezca
de la Tierra”. En 1991, al término de la Guerra Fria los neoconservadores
reformularon este contenido misional como proyecto de construccion del
“Imperio” de la libertad y la democracia en todo el mundo y, para ello, diez
aflos mds tarde orientaron la politica exterior en pos de la supremacia los
EE.UU. (Bonilla, Vior 2014: 38-39).
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2005) y que las declaraciones y documentos que los enuncian tienen
cardcter histdrico y estdn atravesados por los intereses y las ideologias
de quienes los impulsaron en un momento dado (Ellacuria 2010), se
estd planteando que todavia quedan pendientes largos debates sobre
su “justa” universalidad y muchos pasos a dar en la tarea critica del
“desencubrimiento” intercultural de las versiones occidentales vigen-
tes con el objeto de lograr una reformulacién abierta posterior. Es
mids, tanto en la linea de una “filosofia del concernimiento” intercul-
tural y del “reconocimiento critico” (Fornet-Betancourt 2002, 2011),
como en la de una ética heterénoma, que lee la ética de la responsabi-
lidad de Emmanuel Levinas en clave intercultural (Rabinovich 2016,
2017: 7-14), pueden pensarse los derechos humanos y, en especial, los
derechos culturales y los de todos los seres vivos como “derechos del
otro” (victima, olvidado, expoliado, etc.) universalmente obligantes'.

Esta contribucién, que pretende enfatizar la importancia de los
derechos “ecoculturales”, se plantea como continuacién del articulo
publicado en 2015, ahora en el contexto de la “coronacrisis” desatada
por la pandemia de Covid-19 y los crecientes dafios que la misma esta
causando. El concepto de “derechos ecoculturales” parece adecuado
sobre todo para enfocar la atencién en realidades tales como grupos
humanos que viven en comunidades relativamente pequefas y rea-
lizan en ellas actividades que no sélo resultan sustentables para las
mismas, sino que generan sinergias positivas con los demds habitan-
tes de ese medio creando entornos ecoculturales pluriformes de gran

15 Resulta muy sugerente el trabajo realizado por la Dra. Silvana Rabinovich
e integrantes del proyecto de investigacién “Heteronomias de la justicia:
de exilios y utopias” en el Instituto de Investigaciones Filoldgicas de la
Universidad Nacional Auténoma de México que tradujeron al espafiol,
mazateco, chinanteco, mixe, zapoteco y maya, los versos de “Discurso del
indio. El pentltimo ante el hombre blanco” que el poeta palestino Mah-
mud Darwish escribié con motivo al cumplirse los 500 afios de la invasién
de América por parte de los europeos (el denominado “Descubrimiento”).
El poema subraya la mutua pertenencia de los seres humanos y la natura-
leza y los efectos deletéreos de la apropiacién blanca (Rabinovich 2017).
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riqueza'®. Estos modos de vida y trabajo se contraponen a las formas
de explotacion capitalista, que empobrecen el medio hasta agotarlo y,
si no los condenan a la pobreza, obligan a los trabajadores empleados
en tales emprendimientos a tareas alienantes por la escasa iniciativa
que pueden desplegar en ellas.

Para pasar a una caracterizacién mds detallada de los derechos
ecoculturales, se despeja el posible error de ubicarlos en una nueva
“generacién’ de derechos. El sucesivo enriquecimiento del listado de
derechos humanos que figura en la Declaracién Universal de 1948,
sobre todo por los enunciados en el Pacto de Derechos Econémicos
Sociales y Culturales de 1966 (PDESC), que entré en vigor a partir
del 3 de enero de 1976, y la posterior discusién sobre derechos am-
bientales, derechos de los seres vivientes, etc., ha llevado a la creencia
en las “generaciones” de Derechos Humanos, basada ticitamente en
una concepcién europeista y evolucionista de la historia cercana a un
progresismo lineal universalista y referida al reconocimiento publico
de tal o cual tipo de derechos desde finales del S. xv111 hasta la ac-
tualidad en los estados nacionales modernos; asi serdn reconocidos
como derechos de la “primera generacién” los civiles y politicos, que
competen fundamentalmente a la esfera de la libertad individual, y
cuyo emblema fue el derecho al sufragio universal (implementado
como tal escasamente); a la “segunda” perteneceran los derechos so-
ciales, econémicos y culturales, que corresponden a una concepcién
del estado que respeta derechos individuales pero garantiza minimos

16 En esta descripciéon no quedan eliminadas de cuajo todas las actividades
extractivas; sino aquéllas lesivas para los seres humanos que las ejecutan y
el medio no humano. En este sentido, deben distinguirse diversas formas
de extractivismo, algunas encaminadas directamente al despojo y a la de-
vastacién (grandes explotaciones mineras, petroleras, agricolas, ganaderas,
pesqueras, etc.), que tienen su raiz en la razén instrumental productivista
capitalista, en tanto existen otras légicas extractivistas, en su mayor par-
te propias de grupos campesinos/indigenas que implican relaciones de
respeto y justicia con el medio y que, por consiguiente, no tienden a su
agotamiento, sino a su constante renovacién (Milson Betancourt y Por-
to-Gongalves 2017: 177-192).
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de educacion, salud, trabajo, etc., para sus ciudadanos e incluso ha-
bitantes; la “tercera” generacién de derechos no estd definida clara-
mente, pero se suelen incluir en ella derechos que surgen de la mayor
conciencia por la crisis ambiental, de luchas reivindicatorias de los
pueblos originarios y afrodescendientes, de los reclamos de minorias,
de interrogantes planteados por las nuevas tecnologias, etc. Tanto por
el relato sesgado del surgimiento e historia de los derechos que se
hace desde un occidentalismo eurocentrado, como por la pluralidad
de perspectiva y nimero de derechos que actualmente merecen ser
incluidos en la categoria de derechos intangibles (no meramente los
de los individuos humanos), esta clasificacion resulta obsoleta y pare-
ce mds dificultar una comprensién cabal de los problemas que aportar
una solucién didactica a los mismos.

Cabe sefalar, ademds, que los derechos culturales, apenas estin
contemplados en el PDESC en su Art. 15, lectura que también hace la
concepcién estindar o liberal. Asi, P. Meyer-Bisch, al comienzo de
un enjundioso articulo de analisis de los derechos culturales, sefiala
el “subdesarrollo” de estos derechos como sintoma de un déficit que
afecta al conjunto de los derechos del hombre (2009). La explicita-
cién y ampliacién de tales derechos no fue obra de la oNu, sino del
“Grupo de Friburgo” constituido en el Observatorio de la Diversidad
y los Derechos Culturales (Instituto Interdisciplinario de Etica y de
Derechos del Hombre de la Universidad de Friburgo). Juntamente
con la Organizacion Internacional de la Francofonia y la uNEsco, con
el apoyo de mids de cincuenta expertos en derechos humanos y varias
oNGs, el Grupo hizo publica la “Declaracién de Friburgo sobre Dere-
chos Culturales” el 7 de mayo de 2007 en la Universidad de Friburgo
y, al dia siguiente, en el Palacio de las Naciones de Ginebra. En sus
doce articulos esta Declaracién no hace sino sistematizar los alcances
culturales de los Derechos Humanos ya considerados en la Decla-
racién de 1948 y los Pactos de 1966 (2007). Segun el espiritu de la
Declaracién, pueden caracterizarse los Derechos Culturales del modo
siguiente: “Los derechos culturales designan los derechos, libertades y
responsabilidades de una persona, sola o en comun, con y para otro, de
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elegir y de expresar su identidad; esto implica las capacidades de ac-
ceder tanto a las referencias culturales como a los recursos necesarios
para su proceso de identificacién” (Meyer-Bisch). Afios mds tarde, el
30 de septiembre de 2016, el Consejo de Derechos Humanos de la
Asamblea General de la oNU aprobd la resolucién A/HRC/RES/33/20
sobre los derechos culturales y la proteccién del patrimonio cultural.

Aunque esta Declaracién de 2007 sea reconocidamente valiosa,
los derechos ecoculturales van mds alld de los culturales contemplados
en la Declaracién y en los documentos posteriores de la onu. Para
definir que ha de entenderse por derechos ecoculturales desde este
lugar de enunciacién de la Filosofia Intercultural Nuestroamerica-
na Liberadora estimo adecuado extender el concepto de “identidad
cultural” en el de “identidades ecoculturales”, operacién que impli-
ca un esfuerzo por ir mas alld de la dicotomia moderna humanidad
(cultura)/naturaleza tomando en cuenta, ademads, factores y conflictos
histérica y geopoliticamente situados. Esta operacién se realiza en
tres pasos sucesivos: 1) una redefinicién de la nocién de cultura que
habilite la posibilidad de ser interpretada de modo amplio, en vistas
a la superacién de la dicotomia moderna; 2) de acuerdo con ésta,
una redefinicién de la nocién de “identidad cultural” que posibilite
igualmente su rebasamiento; 3) el esclarecimiento final de la nocién
de “identidades ecoculturales”.

“Paso uno: ‘Redefinicion de la nocion de cultura.

La dicotomia naturaleza y cultura es uno de los rasgos constitutivos
del mundo moderno y ha sido vastamente estudiada. Las reflexiones
sobre la coronacrisis actual, tal como se ha sugerido en las primeras
paginas de este trabajo, vuelven una mirada critica hacia ella como
condicién necesaria para la explotacién desmesurada de los recursos
naturales, el agotamiento de los ecosistemas, el desarrollo sin trabas
éticas de la ciencia y de la tecnologia, la persistencia de la plaga del
hambre, la falta de horizontes de “buen vivir”, para la mayor parte de
los seres humanos y de los vivientes, etc. De este modo, la revisién de
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formas alternativas de vida (politica, social, econémica y cultural)'’,
asi como la consideracién de ontologias alternativas a la naturalista
occidental moderna adquieren un lugar central (Descola 2012, Tola
2012, Viveiros de Castro 2010). Tomando en cuenta estos problemas
y cuestionamientos la definicién de cultura que se propone colabora
tendencialmente a la superacién de la dicotomia aludida y permite
seguir avanzando en la argumentacién: “La cultura es un sistema sim-
bélico, material y de pricticas basado en el entendimiento entre las
personas y los grupos portadores de la misma sobre reglas racionales
y simbdlicas para la supervivencia y el buen vivir comin en circuns-
tancias cambiantes” (Bonilla y Vior 2014: 77). Con esta definicién
se pretende subrayar el cardcter histérico'®, complejo, conflictivo y
dindmico de las culturas, asi como la distincién posible entre culturas
dominantes y dominadas, las situaciones de aculturacién, incultura-
cién y transculturacién y las practicas de resistencia.

“Paso dos: redefinicion de la nocion de “identidad cultural’.

En el semestre de invierno 1974-1975 Claude Lévi-Strauss dirigié un
seminario interdisciplinario sobre “La identidad”, en el que partici-
paron once destacados investigadores; por extensién, también all‘se
abordaron problemas vinculados con la identidad cultural. Un rasgo
coincidente fue la critica de las nociones sustantivas de identidad y la
idea de que la crisis de la identidad constatable en la época seria mas
bien el reflejo de la crisis de la creencia en su aparente esencialidad

17 Tal como lo hacen autoras y autores de la denominada “ecologia politica”y,
en el dmbito de la filosofia préctica y la estética, Massimo Venturi Ferriolo
con su utopia del “jardin’, o mejor, de “los jardines”, que actualmente enri-
quecida con sus estudios sobre la “Pachamama” andina y su defensa activa
de los derechos del pueblo mapuche (2019).

18 Dado el caricter histérico de las culturas, Alejandro Grimson prefiere de-
nominarlas “configuraciones culturales”, para evitar todo riesgo de esencia-
lizacién, pero sin considerarlas ficticias (2011: 195).
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(1981). No es éste el lugar para investigar la incidencia de este semina-
rio en los debates sobre la identidad cultural, sobre todo en los “Estu-
dios Culturales” (Hall 2010: 38); valga la referencia para dar énfasis a
la necesidad del planteamiento del problema. En razén de las criticas
de Grimson" a las definiciones tanto objetivistas como constructi-
vistas de la identidad cultural, parece 1til recurrir a su elaboracién de
la nocién de “configuracién cultural”. Con ella se propone superar los
problemas que habitualmente plantea (en la teoria y en la practica) la
relacién entre cultura (si ésta es pensada como conjunto de “... prac-
ticas, creencias y significados rutinarios y fuertemente sedimentados”)
e identidad cultural (referida a sentimientos de pertenencia y a inte-
reses compartidos), que tendemos a veces a pensar como excluyentes
(Grimson 2011: 138). Las “configuraciones culturales” se caracterizan
por cuatro elementos constitutivos: 1) son “campos de posibilidades”
para representaciones, pricticas e instituciones (algunas posibles,
otras imposibles y otras que llegan a ser hegeménicas); 2) son tota-
lidades conformadas por partes que tienen una légica especifica de
interrelacion; 3) cada configuracién “implica una trama simbdlica co-
mun’; 4) también, cada configuracién implica otros aspectos cultura-
les compartidos (Grimson 2011: 172-177). A diferencia de los estudios
antropoldgicos sobre la cultura, Grimson destaca cinco elementos
de toda configuracién cultural, que son el motor de su dinamismo,
capacidad de cambio e, igualmente, de desaparicién: heterogeneidad,
conflictividad, desigualdad, historicidad y poder (187). Igualmente
vinculada a las configuraciones culturales aparecen las cuestiones de
identificacion o pertenencia: dado que “una configuracién cultural se
encuentra conformada por innumerables elementos de diferente tipo
que guardan entre si relaciones de diferencia, oposicién, complemen-
tariedad y jerarquia”, la identificacién, en tanto “categoria asociada a
sentimientos de pertenencia” o a intereses de un grupo, no puede ser
sino “un elemento clave” de ella (Grimson 2011:195).

19 Este destacado antropélogo argentino ha realizado lecturas muy prove-
chosas de algunos textos fundacionales de la Filosofia Intercultural con-
tempordnea.
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“Paso 3. esclarecimiento final de la nocion de “identidades ecoculturales’.

En este punto, resulta pertinente indicar que, cuando hablamos de
“identidades ecoculturales”y de “derechos ecoculturales”, lo hacemos
desde una perspectiva amplia ecocultural y no desde la falsa dicotomia
excluyente de “los sujetos humanos”y “los objetos no humanos”. Tal
perspectiva resulta acorde con el locus enuntiationis o posicionamiento
tedrico y practico enunciado al comienzo de este trabajo: ecofiloséfico
intercultural nuestroamericano liberador. Esta ecofilosofia intercul-
tural, en primera instancia se distingue de todas las formas filoséficas
de considerar la denominada “naturaleza” propias de la Modernidad,
sean instrumentalistas, conservacionistas o preservacionistas, porque
rechaza las posiciones enraizadas en la idea antropocéntrica del pues-
to eminente que los seres humanos detentan en la scala naturae, sea
porque se considere que han sido creados a “imagen” de Dios (segiin
las tres religiones del “Libro”: cristiana, judia e isldmica), sea por la
posesién de una capacidad cognoscitiva cualitativamente superior
(que conlleva el habla articulada, la autonomia de la voluntad y una
sensibilidad mds refinada), como sostiene la mayor parte de la filo-
sofia occidental. En segundo término, al pronunciarse contra todo
antropocentrismo, esta ecofilosofia reconoce como diferencia en los
seres humanos la posibilidad de un desarrollo tal del conocimiento,
de la sensibilidad y de la voluntad, que los habilita para asumirse
como responsables por la vida y el buen vivir de todos los vivientes™.

20 Aunque no se puede adjudicar esta posicién a Hans Jonas (1903-1993) , el
autor de El Principio Responsabilidad, ,se pueden asumir sus magnificas
definiciones de responsabilidad, que sirvieron como base para pensar los
derechos de las generaciones futuras. Habla de una responsabilidad abso-
luta, sin poner la reciprocidad como elemento fundamental de la relacién,
cuando escribe que la responsabilidad es “el deber del poder”y “responsa-
bilidad es el cuidado, reconocido como deber, por otro ser, cuidado que,
dada la amenaza de su vulnerabilidad, se convierte en preocupacién” (1984:
357). En el desarrollo més extenso de esta categoria, central en su ética,
Jonas evidencia cierto antropocentrismo “débil”. El otro gran teérico de
la responsabilidad del Siglo xx, Emmanuel Lévinas, al poner él mismo
como titulo al libro editado en 1972 Humanismo del otro hombre, sefialé
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Ademis, no s6lo se propicia el reconocimiento legal como derechos
intrinsecos e intangibles de los derechos de los seres vivos no huma-
nos y los derechos de la naturaleza en los niveles estatales nacionales
(Médici 2020) y en los internacionales, sino que se busca una efectiva
deconstruccién de la dicotomia humanidad (cultura) / naturaleza.
Por ultimo, con el objetivo de acabar con el antropocentrismo andro-,
etno-,logo- céntrico occidental se exploran ontologias no naturalistas
(anal6gicas y animistas, sobre todo), se vuelve la mirada a modos de
vida mejor integrados con los animales no humanos y las plantas, asi
como con los seres inanimados, que son propios de muchos pueblos
originarios y de otras comunidades de Nuestra América, se investigan
las formas de conocimiento, expresion, relacién y comunicacién de los
seres no humanos entre si y con los humanos, para lograr polilogos
interculturales amplios, etc.

Para el esclarecimiento de la nocién de “identidad(es) ecocultu-
ral(es) se ha recurrido de la sintesis hecha por Ménica Pérez Marin
y Sergio Cruz Herndndez en un articulo bastante reciente?'. Estos
investigadores, que se sitdan mds alld de la dicotomia humanidad
(cultura) / naturaleza, llaman la atencién sobre el origen y manifes-
tacién corporal humana y no humana de este tipo de identidades.
Los cuerpos, entonces, son considerados como la puerta de entrada

los limites de su elaboracién del tema. Sin embargo, las obras de Lévinas
han servido para que otros autores desplieguen sus ideas con alcance a
otros seres vivientes. En caricter de ejemplo pueden leerse los trabajos de
Ricardo Timm de Sousa sobre la alteridad y dignidad de los animales no
humanos (2016a, 2016b).

21 Sibien la cuestién tedrica de la identidad ecocultural no es el cen-
tro temdtico del articulo, donde se aborda el anilisis de las identi-
dades ecoculturales de los pescadores Bahia de los Angeles, Golfo
de California, México, como parte de un estudio sobre los conflic-
tos ambientales relacionados con la pesca, sino parte sustantiva de
su marco tedrico, esta cuestién estd tratada con tal profundidad,
concisién e investigacion atenta de autores fundamentales, que su
lectura fue inspiradora para la elaboracién de este acdpite del tra-

bajo.
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al campo de la experiencia, a lo comin y a lo intersubjetivo, subrayan
Pérez y Cruz siguiendo algunos lineamientos del ecofenomendlogo
norteamericano David Abram (a su vez buen estudioso de la obra de
Maurice Merleau-Ponty). Partiendo de estas bases tedricas, la defi-
nicién de “identidad ecocultural” brindada por los autores es la si-
guiente: “Por 1E entendemos las interacciones materiales y simbdlicas
(...) que se presentan a modo de percepciones, entre seres humanos y
no humanos, en un contexto situado e histéricamente permeado por
condiciones de desigualdad y desequilibrio” (295). A mi entender, lo
mis interesante de esta definicién no es sélo el recurso a la nocién
de interaccién, que denota la participacién de mds de un agente (vale
decir, agentes humanos y no humanos), sino su componente cognitivo
complejo, igualmente atributo de humanos y no humanos. En este
sentido, la nocién se completa con la informacién de que tales inte-
racciones afectan de manera reciproca tanto el estado fisico (material)
de los individuos que interactian, como el sentido y el significado de
la interaccién misma.

Tal como se sefialaba en el paso anterior, al hablar de las “configu-
raciones culturales”, segin el estudio de Grimson, cuando se conside-
ran las “identidades ecoculturales” en modo alguno se hace referencia
a entidades estiticas. Por el contrario, tal como indican los autores
respecto de las comunidades investigadas por ellos, estas identidades
ecoculturales se encuentran casi siempre en procesos de cambio y de
transformacion, sobre todo porque debido al avance de las formas de
explotacién y/o desarrollo capitalista van cambiando las condiciones
materiales y simbdlicas en cada lugar. Son “identidades en disputa”en
las que se dan dindmicas de resistencia y/o adaptacién a los cambios
materiales y simbdlicos, estos tltimos “(...) relacionados con los pro-
cesos de privatizacion, la globalizacién de los mercados y las interven-
ciones de grupos ambientalistas que centran sus estrategias de trabajo
desde ideologias conservacionistas y preservacionistas que dejan por
fuera el componente social, histérico y cultural” de las comunidades,
procesos a los que habria que sumar las politicas estatales (sociales,
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econdémicas, etc.), o la ausencia de las mismas, y también acciones de-
lictivas de incautacién de tierras, persecuciones, robos de bienes, etc.

Como se sefialé antes, el concepto de “derechos ecoculturales”
parece adecuado para rotular un derecho emergente que garantice
la existencia de aquellas comunidades integradas por seres humanos
(sean de pueblos originarios, afrodescendientes, u otros), y otros vi-
vientes y no vivientes que han logrado identidades ecoculturales posi-
tivas, vale decir formas de “buen vivir” con las que se identifican y, por
lo tanto, se reconocen y aspiran a que el resto de la sociedad respete.

En algunos estudios se encuentra la denominacién de “derechos
bioculturales”, (Rodriguez y Morales 2020), hecha desde una perspec-
tiva intercultural que se comparte. Segin esta perspectiva, se deno-
minan “derechos bioculturales” aquellos derechos “(...) que conectan
las comunidades, la tierra y sus ecosistemas a través de los derechos
territoriales de propiedad tradicional” (Bavikatte y Bennett 2015, 15).
Segun Rodriguez y Morales, tales derechos bioculturales “(...) con-
cilian los derechos de la naturaleza con los derechos de los pueblos
y comunidades a gestionar su territorio de manera sostenible” (103).
Si bien compartimos la lectura desde la perspectiva intercultural y el
ecocentrismo que realizan las autoras, la preferencia por la denomi-
nacién de “derechos ecoculturales”deriva de una consideracién atenta
a la etimologia del neologismo “ecoculturales”. Este término proviene
de un prefijo de origen griego: “eco”, que evoca el término griego
“oikos” (“casa”, “morada”) y, en una mirada actual, connota la Tierra,
la “casa comun”, y de un segundo elemento, “culturales”, derivado del
latin “cultura”, que bien puede ser traducido como “cultivo” o “cuida-
do”. De este modo, cuando se habla de derechos “ecoculturales”, se
apela al derecho a un “buen vivir” en plenitud, en el cuidado activo
de la casa comun y de las comunidades vivientes que la habitan y a la
consiguiente responsabilidad por su vigencia.

La inclusién de los “derechos ecoculturales” en el horizonte de
los derechos humanos, como una forma de derecho emergente y al-
ternativo, convoca, también, a una nueva consideracién de la justicia.
En palabras del filésofo chileno Ricardo Salas, esta justicia, concebida
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ahora como una justicia intercultural y contextual, no es sélo vilida
para los seres humanos, sino también para todos los seres vivos (Salas
2015: 34-35). Vale decir, tales formas de derecho alternativo han de
posibilitar el avance “en el proceso de justificaciéon de los derechos por
parte de todos los actores y pueblos involucrados” (Salas 2019: 320)

(onclusiones. Algunas ideas para incluir los “derechos ecoculturales”en
programas de educacion en derechos humanos

En las conclusiones del articulo de 2015, ya citado, se afirmaba que
“educacién y derechos humanos son términos coimplicados”, puesto
que “en los procesos educativos que forman parte de la construcciéon
de sujetos sociales y comunitarios se despliegan en su variedad y ri-
queza los derechos humanos, los alcances de su normatividad, las
condiciones de su realizacién y los criterios para la denuncia de sus
violaciones”.

Esta contribucién retoma el enfoque intercultural nuestroameri-
cano liberador de la anterior, pero extiende la idea de interculturalidad
a la de ecointerculturalidad. Ahora, en una ampliacién de la pers-
pectiva, se toman en cuenta las comunidades interculturales mayores
que forman todos los vivientes y la doble responsabilidad de cuidado
y palabra que atafie a los seres humanos en ellas. La preocupacion
activa por la vigencia de los derechos “ecoculturales” es parte de tal
responsabilidad.

A partir de estas conclusiones, sin dnimo de exhaustividad,
se enuncian algunas orientaciones para los procesos de ensefian-
za-aprendizaje de derechos humanos que incorporen los “derechos
ecoculturales”.

Tal como se habia indicado en el trabajo anterior, hay una pars
destruens del proceso que consiste en desarmar el relato occidental,
moderno y eurocéntrico sobre los Derechos Humanos, a través de su
correcta historizacién de los mismos, afiadiendo la critica a la dicoto-
mia humanidad / naturaleza.
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Desde una postura intercultural que se constituye como filoso-
fia del reconocimiento critica (Fornet-Betancourt 2011) se plantea la
necesidad de recuperar las memorias locales del aniquilamiento de
estilos ecosociales de vida no capitalistas y de las injusticias contra los
grupos humanos, los seres vivientes y el ambiente.

También parece indispensable postular un imperativo de humil-
dad, para ir estudiando los saberes indispensables (no académicos)
que permitan formular los “derechos ecoculturales”. No sélo desde la
experticia académica (antropologia, economia, historia, derecho), sino
desde las narrativas populares y otras formas del saber comunitario.
La “nueva ciencia”, que incorpora otros saberes no académicos, es par-
te de una escucha que deben practicar las y los educadores. En efecto,
en estos momentos de “coronacrisis” la recuperaciéon de los saberes
comunitarios, se ha mostrado eficaz para la prevencién y curacién de
la Covid-19, asi como para resolver los problemas de hambre, falta de
higiene y escasez de recursos de salud en numerosas comunidades de
Nuestra América (Benucci; Jabra 2020)

Por consiguiente, se vuelve imprescindible la generacién de for-
mas de hermeneusis mutua entre docentes y estudiantes en todos los
niveles de la educacién formal) y también entre los diversos actores
comunitarios, para ir avanzando en el discernimiento de los dere-
chos ecoculturales, y, en consecuencia, en el andlisis y propuesta de
las formas de accién comunitaria para su reconocimiento, vigencia y
garantia por parte del estado.

Por tltimo, en este momento de una cultura de los derechos de
“baja intensisdad”, la ensefianza-aprendizaje de los derechos humanos
y de los “ecoculturales” en particular resulta indispensable en todas las
instancias de la educacién formal y no formal (para nifios, j6venes y
adultos), si no queremos caer en un estado de excepcion permanente
y si pretendemos salir de la época de pandemia con ideas renovadas
de justicia, democracia y paz.
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