MAESTRIA EN EDUCACION

Un nifio pequefio estaba haciendo un dibujo y su maestra le comento:

- Es un dibujo interesante. Hablame acerca de él.
- Es un retrato de Dios.

- Pero nadie sabe qué apariencia tiene Dios.

- Lo sabran cuando termine.

Fuente desconocida

REFERENCIA:
Kohnan, Walter O.; Walkman, Vera (Comps.) (2000). Filosofia para N_iﬁos.
Discusiones y propuestas. Buenos Aires, Argentina: Ediciones Novedades Educativas.




Algunos supuestos educacionales
de filosofia para nifios*

1.

2.

3.

9.

MATTHEW LIPMAN

La mejor pedagogia para presentar filosofia para nifios se da dentro del
marco de la comunidad de investigacion.

La investigacion desarrolla la inclinacién natural del nifio a preguntar, a
ser curioso y a discutir.

Asi como los individuos deliberan con el propésito de hacer sus juicios, los
grupos de niflos deliberan juntos en un proceso de pensamiento distributi-
vo (grupal) que lleva también al juicio.

. El desarrollo del yo del nifio puede ser asistido por medio de la exposicion

del mismo al desarrollo de la novela filosofica.

. Los personajes de ficcion en la novela filosofica pueden servir como mode-

los de diferentes formas de conducta razonable para los nifios reales que
estan en la clase.

. Los diversos tipos de planes de discusion en los manuales de apoyo para el

docente proveen una variedad de formas de estructurar discusiones filoso-
ficas.

. El juicio de los nifios puede fortalecerse cuando se les ofrece una practica

frecuente en el juzgar, por medio de los ejercicios que brindan los manuales
y dandoles la oportunidad de apoyar sus juicios en razones fuertes y rele-
vantes.

. El razonamiento de los nifios puede ser fortalecido si se les ensenan las

reglas elementales de la inferencia y se los lleva a ser sensibles a las viola-

ciones de tales reglas.
El aprendizaje de conceptos por parte de los nifios puede ser mejorado si s¢

*Traducciéon Vera Waksman
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les ofrecen oportunidades frecuentes de definir los términos que usan du-
rante sus discusiones y se les llama la atencién acerca de las discusiones
que ellos mismos proponen.

10. La comprension de la clasificacién por parte de los niftos puede ser forta-
lecida si se les brinda la practica de distinguir entre lo genérico y lo especi-
fico, por ejemplo entre los nombres propios y los nombres comunes, asi
como si practican la ejemplificacion y la generalizacion.

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

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




Algunos supuestos filoséficos
de filosofia para nihos**

MATTHEW LIPMAN

1. En una comunidad deliberativa de investigacion filosofica, el pensamiento
comienza con una divisién intelectual del trabajo y se mueve en vistas a que
cada uno de los alumnos individuales piense por si mismo. El aprendizaje, a
través del dialogo, acerca de como las habilidades de pensamiento pueden
estar interconectadas prepara el camino para la eventual expresion del pen-
samiento internalizado (Vygotsky)'.

2. Mientras los niftos descubren que la verdad tiene una funcion especial
en la investigacion como un ideal regulativo hacia el que tratan de avanzar,
también encuentran que cada cosa y actividad o proceso es un complejo de
relaciones que representa un sentido particular.

A través de la investigacion filoséfica, los nifios aprenden que la verdad es
o bien la certeza de las tautologias o la convergencia de todas las lineas de
investigacion en el infinito (Pierce). Por otra parte, los sentidos estan inme-
diatamente a su disposicién, cada vez que encuentran una relacion.

3. Todos deseamos, pero sélo la persona (o la sociedad) razonable desea lo
que es deseable. 4Como distinguimos entre lo deseado y lo deseable? Cuan-
do reflexionamos acerca de ello o investigamos lo deseado, descubrimos aquello
que vale la pena desear (Dewey). Para usar un término mas tradicional, lo
deseable es lo bueno.

1- El sistema fabril que emergid a fines del siglo XVIII vio la sustitucién de los artesa-
nos individuales y de los trabgjadores manuales por la linea de montaje y la sociedad
organica (Durkheim), basada en la divisién del trabajo. Un movimiento similar tiene
lugar en las escuelas de fines del siglo 20, con el surgimiento del pensamiento distribu-
tivo (i. e., la divisién de 1 trabgjo intelectual).

#*Traduccion Vera Walsman
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LATTHEW LIPMAN

.

Consideremos este ejemplo. Se propone una ley. Hay acuerdo en que
la mayoria de la gente la quiere. JPero es deseable? Eso depende de las con-
secuencias que se sigan de ella una vez promulgada. Esas relaciones conse-
cutivas contlenen una parte considerable del significado ético o del valor de
esa ley.

4. Se sostiene en ocasiones que apreciar no es nada mas que tener una
actitud favorable hacia los objetos bellos. Pero podemos apreciar lo repulsivo
que hay en lo feo, del mismo modo que podemos apreciar lo atractivo que hay
en lo bello (asi como podemos apreciar lo que es vicioso en lo que considera-
mos malo y virtuoso en lo que consideramos bueno), cuando reflexionamos
acerca de nuestros sentimientos y deseos. La apreciacion no es, en conse-
cuencia, una mera actitud: es una forma del cuidado en el pensar.

Otro ejemplo de cuidado en el pensar podria encontrarse en aquellas oca-
siones en las cuales usamos un lenguaje normativo mas que descriptivo.
{Cuando hablamos normativamente, decimos cémo deberian ser las cosas;
cuando hablamos descriptivamente decimos como son.) Estas formas delibe-
radas de hablar son también manifestaciones de pensamientoy, por lo tanto,
pensamiento apreciativo y hablar normativo son ejemplos de cuidado en €l
pensar {caring thinking).

5. Se ha llamado a veces a la filosofia “ingenuidad institucionalizada”. Pienso
que también se la podria llamar “autocorreccion institucionalizada™. Delibe-
radamente procuramos ser ingenuos si queremos ver el mundo como lo ven
los nifios, y pensamos que los nifios son siempre ingenuos y sin sofisticacio-
nes, lo cual podria no ser cierto. Pero hasta tal punto la filosofia nos ensefia
que debemos estar atentos a nuestra propia falibilidad y a ser autocriticos y
autocorrectivos cuando guiamos nuestras investigaciones.

6. ;Qué es lo que guia una investigaciéon? Aquéllos que siguen la guia de
Sécrates dicen que seguimos la investigacion, pero ¢qué es lo que la investi-
gacion sigue? La respuesta de Dewey es que cada situacién problematica
bajo transformacién es permeada por una “cualidad terciaria” que es 1inica,
y que guia la transformacion (por la investigacion) desde una situacion que
era insatisfactoria a una que es satisfactoria (Dewey, Middle Works, pags.
895-6). Asi, un dialogo en el aula es la investigacion seguida por los partici-
pantes, pero la investigacion misma sigue la cualidad de la situacién proble-
matica, del mismo modo que un artista es movido por la calidad de su situa-
cion de vida problematica para crear la pintura que es el preanuncio de la
investigacion creativa.

Dewey atribuye el origen de la frase “cualidad terciaria” a Santayana, pero
puede haber provenido de Bosanquet (véase la “Logica” de Dewey, cap. 6). La
distincion entre cualidades “primarias” y “secundarias” fue iniciada por Galileo
y Descartes, y reforzada luego por Locke. Ambas son genéricas y universales,
mientras que las cualidades terciarias son especificas y particulares. Las
primarias y secundarias, como tamario, color, mediday textura o como color,
gusto y olor, son locales, mientras que las cualidades terciarias son regiona-
les y permean una situacién completa, como por ejemplo un “dia sombrio” o
“una boda alegre”. Para Santayana (en The Realm of Being), cada cualidad
terciaria es una “esencia”, y dado que no existen dos situaciones idénticas,
no existen dos esencias idénticas. Santayana no ve incompatibilidad alguna
entre su materialismo (“Soy el Gltimo sobreviviente materialista™) y su afir-
macién segin la cual intuimos esas esencias.

7. Las preguntas planteadas por la clase pueden ser consideradas como un
mapa de los intereses de los alumnos. Esto es importante, puesto que las
preguntas pueden tomarse como una agenda para la continuacién de la dis-
cusién en clase. La vitalidad del pensamiento del alumno en tales discusio-
nes depende de cuanto se preserve el interés del alumno en las areas con-
ceptuales apuntadas por las cuestiones.

Las preguntas planteadas por los alumnos son, en consecuencia, puentes
hacia las areas de los contenidos tratados en los planes de discusi6n de los
manuales de ayuda para el docente (cf. Dewey sobre educacién e interés).

Dewey sefiala la necesidad de despertar y canalizar el interés del alumno
de manera tal que resulte en el pensamiento del alumno acerca de los pro-
blemas que el alumno enfrenta. De alli la necesidad de que cada clase co-
mience con algo que preserve el pensamiento, como una obra de arte o un
cuento. Una obra de arte es apropiada, porque ya lleva pensamiento en si
misma, y ese pensamiento puede ser desencadenado por la lectura y el pro-
ceso de discusion en el que se comprometen el maestro y la clase.



Filosofia y literatura: una relacion estrecha

MAR{A TERESA DE LA GARzZA*

“Didlogo, aforismo, carta, ensayo, tratado, plegaria,
autobiografia, meditacién, fragmento, poema diddctico,
manual [...], la_forma literaria de la filosofia tiene
muchos rostros.”

SchiornecHT, C.,Entre l1a ciencia y la literatura

“Yo creo que en toda persona que todavia no se ha vuelto
completamente banal, completamente a-creativa, sigue
vivo ese nifio. Creo que los grandes filésofos y
pensadores no han hecho otra cosa que replantearse las
vigjisimas preguntas de los nifios: ¢de dénde vengo?
JPor qué estoy en el mundo? gAdénde voy?

JCuiil es el sentido de la vida?”

Enpe, M., Sobre el eterno infantil

Nosotros, indigenas, creemos en cambio que un mundo
que no es habitable para los nifios tampoco lo puede ser,
en tiltimo término, para los adultos. El lamado adulto de

hoy, a quien le han obturado el cerebro con un concepto
de realidad mezquino hasta la ridiculez, considera todo lo
maravilloso y misterioso como “irracional”,

como “fantastico” o de “evasion’.

La relacion entre Filosofia y Literatura es importante en el contexto del Pro-
grama de Filosofia para Nifios (FPN). Decimos que, a partir del texto literario
-novela, cuento corto, poema...- podemos iniciar una reflexién filoséfica en la

*Maria Teresa de la Garza es profesora del Departamento de Filosofia de la
Universidad Ibero-Americana de México.



JSOFIA Y LITERATURA EN LA EDUCACION DE LOS NINOS Y JOVENES

AARIA TERESA DE LA GARZA 7
P

comunidad de investigacion en el aula. Pero debemos preguntarnos si esto
es realmente asi y, de serlo, por qué.

Esta relacién no sélo es importante en el contexto de FPN, sino que €s un
tema casi obligado de la filosofia contemporénea; por ¢jemplo, en el centro de
la teoria critica y de las diversas posiciones postestructuralistas, el debate
sobre 1a relacién entre filosofia y literatura se vincula con el de la relacion
entre pensamiento y lenguaje.

Para algunos, los limites entre estas dos disciplinas son precisos: la filoso-
fia se sirve de un discurso racional al que la literatura renuncia. Para otros,
Jos limites son mas bien difusos y hay quien llega a decir que enla actualidad
son inexistentes, ya que toda filosofia es literatura.

Si hacemos un poco de historia sobre la relacion entre estas dos discipli-
nas, nos encontramos que, en su origen, la filosofia se expresa en formas
literarias: el Poema de Parménides, los aforismos de Herdclito o los Didlogos
de Platén. Esta relacién tan estrecha sufre un alejamiento en la época medie-
val, pero reaparece con brio en €l Renacimiento. En efecto, el humanismo
renacentista se plantea como una ruptura con la tradicion filosofica medie-
val, caracterizada por su estructura racionalista y fundamentalmente pre-
ocupada por el problema del ser; en los textos filosoficos de la Edad Media, el
modo de aproximarse al ser es mediante el concepto, por lo que el discurso
del saber ontolégico correspondera exclusivamente al lenguaje légico.

Los humanistas renacentistas, por el contrario, plantean que la via de ac-
ceso al ser es el lenguaje y aceptan la multiplicidad de significaciones de las
palabras en cada situacion concreta dentro de la historicidad del mundo
humano. Por ello, la metafora adquiere prioridad sobre el concepto, y la in-
tuicién sobre la argumentacion. Se puede decir que el humanismo renacentista
apunta a otra forma de concebir el lenguaje, el conocimiento y €l ser mismo.
Para los humanistas, la facultad inventiva o creadora del ser humano no es
la razén, sino el ingenio, que nos permite crear mundos nuevos, acordes con
las necesidades histéricas, generando continuamente nuevos significados:

“Descubriendo las relaciones de semejanza entre las cosas, el hombre in-
genioso hace concepto agudo y sutil de aquella realidad nueva que no puede
ser deducida racionalmente”(Grassi, E., 1993, pag. IV).

El humanismo revaloriza la retorica y el mito y considera que la imagenyla
metafora son indispensables para representar el devenir del ser, que no pue-
de ser captado por la abstraccion del lenguaje racional.

“Hay muchas posibilidades de decir la verdad. La parabola y el cuento son
una de las mejores, porque en ellas uno puede limitarse a lo absolutamente

esencial” (Ende, 1996, pag. 382).

Desde una perspectiva mas contemporanea, y en el encuadre de la
interdisciplinariedad que parece ser el imperativo de nuestra €poca, ¢l plan-
teamiento de las relaciones entre filosofia y literatura se relaciona con el
problema de los tipos de racionalidad y las modalidades discursivas.

Por otra parte, podemos abordar el problema desde la consideracién de la
filosofia y la literatura como disciplinas con sus respectivos lenguajes, o bien
como distintos modos de aproximacion a lo real, es decir, modos de obtener
conocimiento sobre el mundo, formas de vida, sistemas de valores, creen-
cias, etcétera.

De acuerdo con Christiane Schildknecht, lo que un texto significa se puede
clasificar en las siguientes categorias:

- 1a referencia a objetos,
- la comunicacién de contenidos,
- la presentacion de nociones generales y sentido.

En el caso del texto literario nos encontramos que no se refiere directa-
mente a la realidad, sino que construye una relacién con ésta de manera
indirecta, por ello el conocimiento literario no esta contenido en los textos,
sino que se desarrolla en el proceso de comprension en el que el significado
es mostrado.

En el caso del texto filos6fico, la autora sefiala dos posibilidades, dos mo-
dos de conocimiento, con sus respectivas formas de expresion:

- ¢l de la ciencia, argumentativo, que asume la forma discursivo-deliberativa;
- el de la literatura, indirecto, mostrativo, no proposicional.

Cada uno de estos posibles caminos corresponde a una concepeién de co-
nocimiento filoséfico. En el primer caso, se trata de un conocimiento
proposicional, argumentativo; en el segundo caso, el conocimiento debe ser
construido y en el proceso de formacion de este conocimiento se hace reali-
dad el aprendizaje filoséfico.

Estos caminos, de acuerdo con algunos autores, no son excluyentes. Se
puede hacer uso de argumentos demostrativos y, para el caso de puntos cuyo
reconocimiento no se puede lograr argumentativamente, es valido hacer uso
de recursos literarios. Existe una complementariedad de formas de conoci-
miento y, de hecho, lo que caracteriza a la filosofia, su peculiaridad, reside en
esta unificacion del componente cientifico y literario, teorico y practico.

En los Didlogos de Platén, podemos encontrar, al mismo tiempo, una in-
tencion teérica, orientada a la fundamentacion, y una orientacion practica,
dirigida a la comprension. Estas dos intenciones se unen, a la vez que se
realizan en el conocimiento dialéctico en la forma de una praxis filosofica.
Platén pensaba que la filosofia no se deja decir, sino hacer en la forma del
didlogo y esta posicion es clara en la figura de Socrates, el filésofo que no
ensenia filosofia, sino que domina el arte de preguntar, ayudando a su com-
pafiero de dialogo a la formacién auténoma del conocimiento, a pensar por si
mismo.

Si Platén tiene razon, el conocimiento filoséfico no se logra al s6lo leer un
texto filoséfico. El texto escrito pierde la flexibilidad del discurso oral. Sus
textos hacen referencia a un modo de conocimiento que no es totalmente
traducible al lenguaje oral, mucho menos, al escrito, sino que solo se expresa
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de mancra indirecta. Estas maneras indirectas incluyen: la metifora, la aporia
y la ironia socritica. En el texto nunca encontramos respuestas definitivas,
solo un apuntar mis alla de ellos mismos. No debemos olvidar el concepto
platonico de filosofia como una inteligencia y una postura practicas y
autoadquiridas, un hacer dialégico, un orientarse, un estar en camino. a
esta idea de conocimiento filosdfico corresponde perfectamente el didlogo,
cuya forma escrita s6lo sugjere, modela, imita ¢l paradigma del dilogo oral.

El saber filoséfico se entiende, desde esta perspectiva, como un producto
del sujeto que no puede ser enseiiado de manera directa, sino que debe ser
construido por cada uno. Las formas literarias de la filosofia pueden tan sélo
airaemos, invitarnos, senalaros pistas.

Pero si en Platon el texto escrito es sélo una imagen del lenguaje oral, para
Walter Benjamin, e texto, en su forma narrativa, tiene 1a misién de desvelar
¢l sentido creador o salvador del lenguaje. Benjamin distingue tres etapas en

el origen del lenguaje:
1. Lenguaje divino. Mediante el cual el mundo fue creado, es fundamental-
mente creador.

2. Lenguaje paradisiaco. Lenguaje originario de 1a humanidad que se dis-

ingue por la perfecta adecuacion de las palabras y las cosas.

3. Lenguaje convencional. Es el lenguaje transformado en mero instru-
mento de comunicacién. El lenguaje a merced del ser humano puede ser
utilizado tanto para velar como para desvelar las cosas, tanto para mediar
como para enganar. Es la decadencia del lenguaje que ha perdido su poder
de verdad.

Poetas y misticos pucden recuperar el lenguaje, salvar el sentido: el narra-
dor salva el sentido creando la palabra justa. Ahora bien, es tarea del filosofo
resistirse a reducir el lenguaje a puro instrumento de comunicacién y volver
a la realidad de modo que la palabra sea otra vez nombre. Para Benjamin, la
modernidad se explica por la primacia del mito sobre la verdad y la verdad se
pone al descubierto en la esencia del lenguaje. Por eso, la primera tarea del
narrador no es la de informar, sino la de hacer de lo narrado experiencia del
que habla y de los que oyen. En este sentido, la narracién es palabra
intersubjetiva, hecha para conocer, para recordar:

Cuando escribo, me esfuerzo en no mentir...”, dice Jiménez Lozano, pre-
mio nacional de literatura en Espana en 1992. )

¢Cuil es pues el discurso propio de 1a filosofia? Para la cultura cientifica
predominante, solo podemos esperar respucstas a los problemas de la hu-
manidad desde la ciencia misma. La filosofia, a 1a que desde esta mentalidad
no se le reconoce capacidad cognoscitiva propia, debe resignarse a fundirse
en literatura: 1a filosofia sdlo es literatura. Solo sabe narrar. contar historias
que llenen el vacio pasional de una razon calculadora; que contrarresten los
efectos de un progreso disgregador; que suplan 1a desorientacion fabricando
ideologias a gusto. Desde esta perspectiva, que entiende no solo a la vida,

sino a toda la historia como progreso cientifico técnico, se niega capacidad a
la filosofia y a la literatura para responder a los problemas humanos.

Desde la perspectiva de Benjamin, por el contrario, la narrativa es necesa-
ria para rescatar algo que nos pertenece y que ya no tenemos, algo sin lo que
nuestra visién de la realidad seria incompleta o deformada. Para quien redu-
ce la racionalidad al logos, las formas narrativas seran mero entretenimien-
to; para quien sostiene que la racionalidad no se agota en el logos, y menos
atn en el empobrecido concepto de logos presente en el discurso de la mo-
dernidad, la narracién es conocimiento, puede hacer aparecer sibitamente
los aspectos inéditos de la condicion humana, trastocando el orden estable-
cido porque hace aparecer nuevos aspectos y figuras de la realidad. En una
sociedad, aun dominada por la racionalidad cientifico-técnica, la literatura
cumple una funci6én que resulta urgente: mostrar un modo de conocimiento
que escapa a la ciencia.

La filosofia puede valerse del discurso logico, racional, cientifico, pero tam-
bién necesita del discurso narrativo, alegérico, metaférico, para dar cuenta
de toda la riqueza de la realidad.

Filosofia para nifios. La novela filoséfica

A principios del siglo pasado, al mismo tiempo que el concepto de infancia
empieza a adquirir un lugar definido, gracias a los cambios sociales y cultu-
rales que marcan gran parte de las caracteristicas de esta época, la literatura
infantil también logra establecerse como un género literario particular.

La importancia de este género, que atarie tanto al escritor como a su publi-
co, es que empieza a incluir la subjetividad de los nifios como punto de inte-
rés y fundamento para la escritura especializada. En este sentido, el incluir
al escritor y a la dimensién creativa en su obra produce otro efecto en el nifio
como lector, como ser capaz de transformar y revitalizar las historias creadas
para él, convirtiéndose en intérprete y, por lo mismo, en un nuevo autor
como resultado de su enfrentamiento con el texto.

Por otro lado, en la actualidad se ha manifestado, a partir de esta nueva
conceptualizacién de la infancia, la necesidad de una educacién mas dina-
mica, critica y creativa orfentada a la solucién de problemas. La expectativa
de padres y maestros y de la sociedad en general es que el sistema educativo,
ademas de desarrollar las habilidades basicas, se ocupe de la dimension
valorativa del estudiante.

La filosofia aplicada a la educacion alienta y capacita a los estudiantes
para involucrarse en el cuestionamiento criticoy la reflexion, a fin de generar
soluciones creativas. En la perspectiva de Filosofia para Nifos, se utiliza la
novela o el cuento filoséfico que, de acuerdo con Lipman, se caracteriza por
presentar un modelo de comunidad de dialogo filosofico o investigacion filo-
sofica que aborda los aspectos problematicos de la experiencia. Este texto
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presenta la riqueza de los conceptos filoséficos de la tradicion en toda su
complejidad y en su caracter de “abiertos”.

Los alumnos lectores, a partir de su subjetividad, toman el texto literario
como un pre-texto para lograr una forma de expresion particular, critica y
creativa. Por ello, es posible utilizar €l texto literario para generar reflexion
filosofica. Una historia es un pre-texto para crear muchas; una historia es-
crita da lugar a que el lector ponga su propia historia en juego, que s¢ arries-
gue a romper limites, €s decir, que se permita pronunciar su propia palabra
y transformar el sentido {nico en muchos y distintos. La estructura del texto
literario-filoséfico genera un modelo funcional para ¢l dialogo; al mismo tiempo
que integra a la comunidad y fortalece el lazo social.

A partir del texto y de sus experiencias, la comunidad construye un nuevo
texto, un tejido de sentido que se crea cooperativamente y que constituye la
dimension practica de la filosofia: hacer filosofia. El lenguaje es la expresion
privilegiada de la conciencia; el yo singular que se expresa en el lenguaje es
también universal, porque €l que habla y es escuchado entra en unidad con
aquéllos para los que existe. Pero al mismo tiempo el lenguaje da lugar a un
saber que rebasa las fronteras del reconocimiento de quien lo emite. El len-
guaje es el universo simbolico en el que los seres humanos nos movemos; de
él tomamos significantes que, a su vez, gencran otros, para comprender al
mundo y a nosotros mismos.

En el espacio de la filosofia para nifnos es indispensable el estudio de los

elementos fundamentales de la relacion entre filosofia y literatura, ya que
pueden ayudarnos a reconocer y alentar la creatividad, asi como vincularla
con los aspectos cognitivos y valorativos. Ademas, este estudio nos ayuda en
la tarea de desarrollar ejercicios y actividades que estimulen la sensibilidad y
las distintas formas de expresion creativa en la infancia, asi como las habili-
dades de pensamiento requeridas.

Pero, sobre todo, leer con los nifios y nifias, hacer filosofia con los nifios y
ninas, constituye una aventura maravillosa en la que stibitamente aparecen

aspectos inéditos de la realidad, aspectos que nos ponen en profundo con-

tacto con lo humano y que nos devuelven algo que era nuestro, algo que nos
corresponde también, como a los ninos: el goce de conocer, el goce de pensar
juntos y de explorar los inacabables caminos de sentido, descubiertoy crea-
do en ese medio nutriente que es €l dialogo.
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Dar a leer, dar a pensar..., quiza.
Entre literatura y filosofia

JORGE LARROSA*

Uno tomaba dos sonidos fuertes
y hacia un silencio de ellos.

Otro cre6 una profunda oscuridad
con dos luces brillantes.

Epcar Auan Poe

Dar a leer, dar a pensar... quizd

Dejaré el «quiza» para el final porque quiza todo lo que tengo que decir no sea
otra cosa que un camino hacia el quiza, es decir, hacia un final abierto, hacia
un final que sea como un comienzo o que al menos, quiza, anuncie un co-
mienzo. Asi que reservemos el «quizi» y leamos de nuevo: «dar a leer, dar a
pensars.

En un encuentro de «filosofia para nifios», en una reunién de personas que
trabajan «con» la filosofia o «para» la filosofia en contextos escolares, y en el
marco de una mesa redonda titulada ilosofia y literaturas, esas dos locucio-
nes superpuestas tienden enseguida a tomar un sentido demasiado obvio.

tJorge Larrosa, espanol, filésofo de la educacion, es docente -
dad de Barcelona. erla Universt
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Obviamente, lo que los profesores hacen todos los dias es «dar a leer con la
intencién de que los textos que ellos han elegido produzcan ciertos efectos.
Y, obviamente, el pensan es el efecto que debe ser privilegiado en una clase
de filosofia. Por tanto, es obvio que lo que el profesor de filosofia intenta
hacer todos los dias, con mayor o menor éxito, es «dar a leer textos que sirvan
para pensar, 0 «dar a pensar con la ayuda de la lectura de algunos textos». Y,
obviamente, el tema que parece que deberiamos tratar aqui es el tema de
como los textos literarios pueden funcionar en una clase de filosofia para que
se produzca el pensamiento o, dicho de otro modo, como puede plantearse
una lectura filosofica de textos literarios.

Y me parece que todas esas obviedades se derivan de que creemos saber de
antemano lo que significan todas esas palabras. Desde luego sabemos muy
bien qué es deer y qué es «pensar». Todos nosotros leemos todos los dias y,
a veces, hablamos sobre la lectura, sobre la nuestra y sobre la de los otros, y
todos nosotros pensamos todos los dias y, a veces, hablamos sobre €l pensa-
miento. Todos nosotros sabemos lo que son esas lecturas «que nos hacen
pensar». Todos nosotros entendemos nuestras practicas cotidianas como
orientadas a que nuestros alumnos «aprendan a leer» o saprendan a pensan.
Por otra parte, creemos saber muy bien qué es diteraturar y qué es «filosofiar,
al menos cuando damos por supuesto el modo como los aparatos pedagogi-
cos y culturales clasifican los textos. Y por altimo, desde luego, creemos sa-
ber muy bien lo que significa «dar, tanto si participamos en précticas de
intercambio o de comunicacién como si nos envolvemos en practicas de trans-
mision.

Asi que habria que comenzar problematizando esas obviedades con el fin
de limpiar un poco el terreno. De lo que se trata es de abrir un espacio para
las preguntas y, a veces, lo que ocurre es que lo que sabemos impide la
radicalidad del preguntar. Como si el sentido comtn y el conocimiento acep-
tado (nombres un tanto sofisticados para lo que todo el mundo dice, lo que
todo el mundo piensa, lo que todo el mundo cree 0 lo que todo el mundo
sabe) establecieran ya de antemano el juego de las preguntas y las respues-
tas como un juego convencional y trucado en el que nada imprevisto puede
suceder. Asi que con la intencién confesa de inquietar lo obvio, comenzaré
transcribiendo algunas citas, no tanto para utilizarlas como argumentos de
autoridad como para repetir aqui un gesto filosofico, quiza el gesto inaugural

. de la filosofia, aquél en el que se nos invita a recoNOCErnos no tanto en un
saber que ya se tiene como €n un aprender que no termina, no tanto en la
seguridad de las respuestas como en la inquietud de las preguntas. Quiza la
filosofia no consista en otra cosa que en ese gesto de poner a distancia todo
lo que creemos saber, en esa sospecha de que a lo mejor no sabemos lo que

creemos saber, en esa Invitacion a volver a pensar lo que saber. Y
quiza la filosofia tenga entonces que ver con convertir en desconocido lo de-
masiado conocido, con socavar lo obvio, con abrir un espacio en e que sea
posible la interrogacion.

I

Pero antes permitanme una brevisima disgresion sobre esa cuestion casi in-
finita de «filosofia y literaturas. Puesto que imagino que tendremos ocasion
de desarrollarla en el debate, me voy a limitar a algunas indicaciones de
pasada sobre el «entre» de mi subtitulo y con el inico fin de delimitar lo que,
para mi, esta ahi en juego. Entre filosofia y literatura lo que esta en juego es
precisamente el «entres, y eso no tiene nada que ver ni con debates sobre qué
es filosofia 0 qué es literatura, ni con querellas sobre su respectiva utitidad
para tales o tales asuntos, ni tampoco con las virtudes o los deméritos de los
textos filoséficos como textos literarios o con las posibles aportaciones de la
literatura a la filosofia, aunque en un momento de angostamiento y
rutinizacién de la practica filoséfica en las disciplinas académicas y en un
momento de trivializacion de la prictica de la literatura en el consumo cultu-
ral, la atencion a la escritura literaria en la filosofia y la atencién al pensa-
miento filoséfico en la literatura constituyen ejercicios saludables. El sentido
¢jemplar de algunas derivas eminentes del «entres, como el devenir filosofia
de cierta tradicion poética moderna que se inaugura en Baudelaire y se afianza
en el Valéry de los Cahiers, o el devenir poesia de cierta tradicion filoséfica
que se inaugura en Nietzsche y se escolariza en Heidegger tras su encuentro
con Holderlin, o el resurgir de géneros hibridos y mediadores como e ensayo
o la meditacion, esti en como se estd intentando propomer otro modo de
relacion entre escritura y experiencia. No entre lenguaje y mundo, sino entre
escritura y experiencia. Todo lo que sucede hoy «entre» literatura y filosofia
deriva su importancia, me parece, en como la relacion entre escritura y expe-
riencia se constituye transversalmente a las oposiciones tradicionales entre
légica y retorica, o entre concepto y palabra, o entre filosofia y poesia. Y me
parece que esa relacion diagonal y sinuosa entre escritura y experienda, d
modo como en la escritura se juega parte del sentido de lo que somos y de lo
que nos pasa, merece ser problematizado también pedagogicamente si no
queremos que lo inquictante del espacio tensado «entre» literatura y filosofia
se reduzca a la tranquilidad de cuestiones estrechamente didicticas o
eficientistas.

Asi que €l «entres de mi subtitulo dice oscilacion mas que ambigiiedad,
tensién mas que indecisién, reversibilidad mas que indeterminacion, trave-
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sia mas que neutralizacion. El «entre» no borra la distincion sino que la tensa
y la multiplica. El «entre» no dice transicién desde la literatura hacia la filoso-
fia, no dice prioridad o causalidad, sino que produce un espacio plural y
compartido que puede ser recorrido de muiiltiples maneras. Podriamos decir
entonces: «entre» filosofia y literatura se abre un espacio de juego en el que lo
que se juega es la relacion entre escritura y experiencia. Y ahi, entre literatu-
ra y filosofia, entre escritura y experiencia, «dar a leer, dar a pensar.

I

Volvamos, pues, al hilo principal, a la interrupcion de algunas de las
obviedades que se precipitan sobre nosotros sin que apenas nos demos cuenta
en ese enunciado aparentemente simple: «dar a leer, dar a pensar.
Recuerden las palabras de Gadamer: «qué cosa sea leer, y como tiene lugar la
lectura, me parece una de las cuestiones mas oscuras» (1996, pag. 129).
Recuerden las palabras de Heidegger: «o gravisimo de nuestra época grave
es que todavia no pensamos» (1972, pag. 11). Recuerden las palabras de
Derrida: «el don es lo imposible. No imposible sino lo imposible. La imagen
misma de lo imposible» (1995, pag. 17). Frente a las obviedades del sentido
comiin, el filésofo insiste en un gesto impertinente: todo el mundo sabe qué
es leer, pero a lo mejor no sabemos qué es leer; todo el mundo piensa, pero
quiza todavia no pensamos; todo el mundo da y recibe, intercambia y comu-
nica, pero es posible que el don sea lo imposible.

Esos gestos filosoficos de inquietar lo demasiado conocido respecto de lo
que sea deen, lo que sea «pensar y lo que sea «dar» no son en absoluto
triviales. Incluso pueden considerarse centrales a la filosofia de nuestra épo-
ca si tenemos en cuenta, primero con respecto al leer, que la hermenéuticay
la deconstruccién no sdlo nos han hecho conscientes de la importancia
ontolégica de la interpretacion, no solo nos han ensefiado que pensar radi-
calmente la lectura nos lleva hacia implicaciones y profundidades insélitas,
sino que también nos estan enseftando nuevas formas de leer. Es mas, quiza
la diferencia irreductible entre hermenéutica y deconstruccion esté justa-
mente en la irreductibilidad de sus estrategias de lectura. En segundo lugar,
y respecto del pensar, parece claro que una de las cosas fundamentales que
* se juega en filosofia es precisamente el ser mismo del pensamiento. No el
pensar esto o aquello sobre determinados asuntos del pensar, sino el signifi-
cado mismo del pensar. Por tltimo, y respecto del dar, el envite consiste enla
dificultad de escapar de la l6gica economica presente en la dialécticay en la
pretensién de radicalizar las posibilidades creativas e inventivas abiertas por
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lairrupcién del acontecimiento y de lo otro. Es decir, que la problematizacion
filosofica de 1o obvio del deer», del ¢pensar o del «dar» no sélo tiene que ver
con alcanzar una comprensién mas profunda o mas amplia o mas radical de
lo que sean esas tres actividades, sino en abrir la posibilidad de leer de otra
manera, de pensar de otra manera, o de dar de otra manera.

Y, si mi oido no me engana sobre cuéles son los tépicos mas instalados en
los contextos pedagogicos, a lo mejor leer no es sélo comprender el texto,
quiza pensar no es solo argumentar, y es posible que dar no sea s6lo ofrecer
un instrumento para conseguir con él ciertos efectos previstos y prescritos.

En cualquier caso, e independientemente de lo acertado o desacertado de
mi lectura sobre algunos de los envites que tienen lugar en esas
problematizaciones de lo que sea «eer, de lo que sea «pensar» o de lo que sea
«dar», e independientemente también de que en torno a esas
problematizaciones puedan iniciarse lineas de trabajo mas o menos
promisorias en el campo en el que ustedes trabajan, me basta por ahora con
ganar su complicidad para con ese gesto a la vez tedrico y practico que con-
siste en problematizar lo obvio del «dar a leer, dar a pensar», ensanchando
ademas lo posible. Y me conformaria aqui con que lo obvio problematizado y
lo posible ensanchado fueran esos corsés tedricos y practicos que nos llevan
a identificar el leer con el comprender, el pensar con el argumentar, y el dar
con el utilizar instrumentos para lograr objetivos.

Asi que, con vistas a trastornar lo obvio y a ensanchar lo posible, lo que
sigue no es sino un ejercicio para tramar tres citas que han sido escogidas
con la tinica pretension de sugerir tres meditaciones que hagan sonar de otro
modo eso de «dar a leer, dar a pensar.

Iv

La primera cita es de Maurice Blanchot y dice asi: «Lo que mis amenaza la
lectura: la realidad del lector, su personalidad, su inmodestia, su manera
encarnizada de querer seguir siendo él mismo frente a lo que lee, de querer
ser un hombre que sabe leer en general» (1993, pag. 187).

Lo que mas amenaza la lectura: el lector, el saber leer del lector, el lector
que se empeiia en decir yo y en continuar siendo €l mismo frente a lo que lee,
el lector que cree que sabe leer o que al menos quiere ser alguien que sabe
leer. Pero gno es el «saber leer lo que se pretende en los espacios pedagogi-
cos? ¢No es el profesor, idealmente, €l que sabe leer y el que ayuda a sus
alumnos a leer para que ellos también sepan leer? Ademas, jcémo se puede
leer sin saber leer? Una vez experimentadas todas esas perplejidades, quiza
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podemos preguntarnos por cual es ese «saber leer» que seglin Blanchot ame-

naza la lectura quiza hasta tal punto que hace imposible €l leer. Y creo que

podemos ensayar dos lineas de exploracion a partir de esa pregunta.

La primera linea podria explorarse a partir de la diferencia entre dos modos
de lectura. Tendriamos por un lado una forma de lectura en la que el texto es
de antemano comprensible porque lo adaptamos a nuestro modo de enten-
der, a lo que Heidegger llamaba nuestro «<horizonte de comprension». En esa
modalidad de lectura el lector comprende lo que lee porque ya sabe leer. Pero
la lectura empieza a ser interesante cuando tenemos que leer lo que no sabe-
mos leer, lo que no se adapta a nuestros esquemas previos de comprension.
La lectura entonces desafia la seguridad de nuestro saber leer, violenta la
estabilidad de nuestros modos habituales de comprensién. Por eso el que
sabe leer es el que solo se encuentra a si mismo en lo que lee y el que, por
tanto, no lee en absoluto, puesto que no es capaz de una confrontacién que
cuestione lo que ya es capaz de anticipar y de comprender. La decisién de
leer, por el contrario, es la decisién de que el texto nos diga lo que no com-
prendemos, es decir, lo que no sabemos leer.

A partir de ahi podemos iniciar la segunda linea de exploracién. Y decir,
por ejemplo, que el profesor que sabe leer es el que ya sabe lo que el texto
significa o, en todo caso, €l que ya es capaz de anticipar las posibilidades de
lectura del texto. Su «dar a leer» no es otra cosa que fljar un punto de partida
para un conjunto de operaciones destinadas a producir las lecturas que ya
ha previsto y proyectado. Desde ese punto de vista, el profesor que sabe leer
es el dueio del texto que da a leer, puesto que ya posee de antemano el
sentido del texto y la prevision de su funcionamiento. El profesor que sabe
leer es el que ya sabe qué es lo que quiere hacer con el texto. Pero sélo el
profesor que no sabe leer puede dar lo que no sabe, lo que no quiere, lo que
no necesita, es decir, lo que no se puede anticipar, ni prever, ni proyectar, ni
prescribir.

Pero dejando aparte estos intentos.provisionales de explorar lo que la cita
de Blanchot contiene, dejando aparte esas torpes y rapidas sugerencias de
lectura, lo que me parece que puede valer la pena es dejar en el aire esas
paradojas y continuar meditando en ellas por si acaso nos ayudan a inquie-
tar lo obvio y a ensanchar lo posible: 4qué es eso de leer sin saber leer? ¢Qué
es eso de dar a leer lo que no se sabe leer?

A%
La segunda meditacién que quiero proponerles parte también de una cita de
Blanchot: «Una obra literaria es, para quien sabe penetrar en ella, una rica
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morada de silencio, una defensa firme y una muralla alta contra esa inmen-
sidad hablante que se dirige a nosotros apartandose de nosotros. Si en ese
Tibet imaginario, donde los signos secretos no se descubren ya sobre nadie,
toda literatura viniese a dejar de hablar, lo que haria falta es el silencio, y es
esa falta de silencio la que tal vez revelaria la desaparicién de la palabra
literaria» (1969, pags. 246-247).

Esta cita pertenece a un texto titulado «Muerte del altimo escritor, en el
que Blanchot juega a invertir una frase hecha, ésa que nos dice, en Ja muerte
de un escritor, que se ha callado una voz, que se nos ha hecho méas grande el
silencio. Lo que viene a decir Blanchot, contrariando €l sentido comun, es
que cuando la literatura calla retrocede el silencio y lo que nos invade es el
ruido; la literatura como el lugar que guarda el silencio: si la literatura des-
apareciese lo que echariamos en falta es el silencio. Porque lo que nos ahoga
es la chachara insustancial, las habladurias, ese hablar vacio y degradado
que no dice realmente nada, esas palabras que nos suenan a falsas, esas
frases que nos suenan a huecas, toda esa inmensidad hablante, todo ese
murmullo insustancial que cae sobre nosotros incesantemente y desde todos
los 1ados. Y lo que hace el escritor, parece decir Blanchot, es acallar toda esa
palabreria: la literatura como la interrupcion de la palabreria.

Pero, ¢no se trata en los espacios pedagogicos de hablar y de <hacer ha-
blan? ¢No se seleccionan los textos en virtud de su funcionamiento como
pre-textos sobre los que se monta el shablar de los alumnos? ¢No es el mejor
texto el que mas y mejor «da que hablan? ¢No es la lectura, justamente, la
produccion de textos orales o escritos a partir y alrededor de ese texto princi-
pal que es el que se «da a leer»? ¢No es €l comentario de texto ese dispositivo
pedagogico esencial que consiste justamente en <hablar del texto? gY qué
ocurre con ese otro dispositivo pedagogico esencial, el texto seguido de unas
preguntas, en el que las preguntas intentan impulsar y enmarcar la produc-
cién de textos secundarios, provocar a los alumnos para que hablen y dirigir
su hablar en el sentido que nos interesa? ;Y qué ocurre con ese otro disposi-
tivo pedagdogico también esencial, ése de «ee el texto y explicalo con tus pro-
pias palabrass, en €l que la lectura consiste precisamente en traducir al pro-
pio lenguaje lo que el texto dice? ¢No es el mundo humano un lugar en el que
constantemente se producen palabras a partir de otras palabras y no es el
espacio pedagégico ese espacio institucionalizado en el que esa produccion
de palabras a partir de otras palabras esta regulada, controlada y orientada
hacia ciertos objetivos?

Desde luego, no voy a entrar aqui en las complejisimas relaciones entre la
palabra y el silencio ni voy a discutir que la literatura esta hecha de palabras
y que la lectura tiene que ver, entre otras cosas, con producir palabras a
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también de la violencia, ese silencio espeso que se impone cuando es el poder
el inico que habla. Y frente a esas formas de silencio no nos cabe sino seguir

hablando y tratando de producir palabras con nuestras palabras. Pero existe

también el silencio de la interrupcién, ése que se produce cuando uno no 3
‘¥ prescribir, ni predecir, ni planificar.

puede ya decir lo que todo el mundo dice o cuando uno no puede ya pensar

lo que todo el mundo piensa. Y ese silencio que interrumpe la proliferacion |

vana de la palabra insustancial es el que nos da la literatura. Porque €l poder
también funciona haciendo hablar, pero haciendo decir lo que hay que decir
y haciendo hablar como est4 mandado. Y gran parte del trabajo de los apara-
tos pedagogicos, culturales o mediaticos se dirige a producir incesantemente
ese murmullo vacio y ensordecedor. Y es ese murmullo el que hay que acallar
para que del silencio pueda surgir una palabra no prevista.

Pero dejando de lado, de nuevo, mis torpes tentativas, dejemos una vez
mas en el aire algo que quizi valga la pena pensar para inquietar lo obvioy
ensanchar lo posible: gy si la lectura fuera también el lugar de la interrup-
cion? 4Y si lo que nos faltara, y cada vez mas, fuera el silencio? ;Y si dar a
leer fuera, esencialmente, dar silencio?

VI

Para terminar, voy a retomar ese «quizé: que habia dejado anunciado y
reservado al principio de mi exposicion. Mi «quiza» quiere ser una figuradela
discontinuidad. Y es ahi, en cuanto discontinuidad, que ese «quiza» se rela-
ciona con un dar que no es instrumental y que escapa del circulo econémico.
Por eso el «quizé» viene precedido de unos puntos suspensivos, es decir, de
un algo que permanece suspendido en un ritmo silencioso de marcas y va-
cios. Los puntos suspensivos no son vectores direccionales, no llevan a nin-
guna parte ni vienen de ninguna parte, no significan nada, no suenan de
ningan modo. Indican una dilacién, una espera, un suspense, una pausa,
un aplazamiento, un instante de atencion y escucha, una levisima interrup-
cién con la que se prepara el quiza y en la que, quiza, se anuncia su venida.

La tercera cita, la del quiza, es de Derrida: «El pensamiento del quizi

. involucra quiza el Gnico pensamiento posible del acontecimiento. Y no hay
categoria mas justa para el porvenir que la del quiza. Tal pensamiento conju-
ga el acontecimiento, el porvenir y el quiza para abrirse a la venida de lo que
viene, es decir, necesariamente bajo el régimen de un posible cuya
posibilitacion debe triunfar sobre lo imposible. Pues un posible que seria

—————— e
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partir de palabras. Pero si quisiera dar un cierto sentido a la cita de Blanchot solamente posible (no imposible), un porvenir segura y ciertamente posible,

a partir de una distincién entre dos formas de silencio. Tendriamos por un -

lado el silencio de la mudez, de la incapacidad para la palabra; y el silencio * §
‘% miento» (1998, pag. 46).

de antemano accesible, seria un mal posible, un posible sin porvenir. Seria
un programa o una causalidad, un desarrollo, un desplegarse sin aconteci-

Porque el quiza da a pensar la interrupcion, la discontinuidad, 1a posibili-
dad, quiza, del acontecimiento, la venida del porvenir, de lo que no se sabe y
no se espera, de lo que no se puede proyectar, ni anticipar, ni prever, ni

Y convendran ustedes conmigo que la educacion, como la fecundidad. es
también una figura de la discontinuidad y del porvenir. Por €] emplo, del dar

~ unavida que no sera nuestra vida ni la continuacion de nuestra vida porque

sera una vida otra, la vida del otro. O del dar un tiempo que no sera nuestro
tiempo ni la continuacién de nuestro tiempo porque sera un tiempo otro, €l

§ tiempo del otro. O del dar una palabra que no sera nuestra palabra ni la

continuacion de nuestra palabra porque sera una palabra otra, la palabra
del otro. O del dar un pensamiento que no sera nuestro pensamiento ni la
continuacién de nuestro pensamiento porque sera un pensamiento otro, un
pensamiento del otro. La educacién tiene que ver con el quiza de una vida
que nunca podremos poseer, con el quiza de un tiempo en el que nunca
podremos permanecer, con el quiza de una palabra que no comprenderemos,
con el quiza de un pensamiento que nunca podremos pensar. Pero que, al
mismo tiempo, necesitan de nuestra vida, de nuestro tiempo, de nuestras
palabras y de nuestros pensamientos.

Y es ahi donde dar a leer (sin saber leer) es dar lo que no se tiene, donde
dar a pensar (sin anticipar €l pensamiento del otro) es también dar lo que no
se tiene. O, atin mas radicalmente, es ahi donde dar a leer es dar la acepta-
cién de la muerte de las propias palabras y dar a pensar es dar la aceptacion
de la muerte de los propios pensamientos, ese imposible de dar al otro la
aceptacion de la muerte propia, el silencio, la interrupcion, el quiza, el espa-

_ cio vacio en el que quiza puede venir el porvenir dela palabra o la palabra del

porvenir, el porvenir del pensamiento o el pensamiento del porvenir.
«Dar a leer, dar a pensar... quizar.
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w5 ofrecen oportunidades frecuentes de definir los términos que usan du-
rante sus discusiones y se les llama la atencion acerca de las discusiones
que ellos mismos proponen.

10. La comprension de la clasificacion por parte de los nifios puede ser forta-
lecida si se les brinda la practica de distinguir entre lo genérico y lo especi-
fico, por ejemplo entre los nombres propios y los nombres comunes, asi
como si practican la ejemplificacion y la generalizacion.

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

12. El maestro de filosofia para nifos debe insistir en que los alumnos consi-
deren las ideas que emergen de la discusion en la clase, en cuanto a su
marco de referencia o contexto.

La filosofia para nifos y jovenes y las
perspectivas actuales de la educacion™*

Moacir GapoTTI*

En esta travesia hacia un nuevo milenio, vivimos un tiempo de expectativas,
de perplejidades, de crisis de concepciones y paradigmas. Es un momento
nuevo y rico en posibilidades. En este contexto quisiera examinar, muy
sumariamente, la contribucion de Matthew Lipman y del movimiento alrede-
dor de la *filosofia para nifios y jovenes” que €l ensayd. Llevaré a cabo mi
examen, no tanto como especialista en el tema, sino como un observador
externo y partiendo de la lectura de algunas fuentes de informacion, en par-
ticular su libro Philosophy Goes to School (Lipman, 1990).

Perspectiva significa al mismo tiempo enfoque, cuando hablamos, por ejem-
plo, de perspectiva politicé y posibilidad, creencia en acontecimientos consi-
derados como probables y buenos. Hablar de perspectivas es hablar de espe-
ranza en el futuro. El cambio del milenio es razon oportuna para un balance
sobre practicas y teorias que atravesaron los tiempos. Hablar de las perspec-
tivas actuales de la educacion es también hablar, discutir, identificar el “espi-
ritu” presente en el campo de las ideas, de los valores y de las practicas
educacionales que las atraviesan, marcando el pasado, caracterizande ¢l pre-
sente y abriendo posibilidades para el futuro. Algunas perspectivas teéricas
que orientaron muchas practicas podran desaparecer y otras permaneceran
en lo que tienen de esencial. ;Qué teorias y practicas se fijaran en el ethos
educacional, crearan raices y atravesaran el milenio? Para entender el futuro
es preciso revisitar el pasado. En el escenario de la educacion actual pode-

*Moacir Gadotti es praofesor titular de la Universidad de San Pablo y director
del Instituto Paulo Freire,
** Traduccion Julieta Suarez
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mos destacar algunos marcos, algunas huellas que persisten y podran per-
isti acion del futuro. .
Slig teorrlnlzjdi)d:gsicién sobre esas cuestiones con rela'c§()n al pens;{mlentto alciize1
Paulo Freire y con la pedagogia de la praxis’y la educacion pop.ular. ) e I%Iuithew
ahora hacer una primera tentativa en relacion con .el pensar'mento g ‘Z he
Lipman, aun sabiendo que dispongo de .datos e mfgrmamopnes tcz) :(\)f:l Siderz
precarios y de ninguna experiencia practica 'con sus ideas. Por es onelcer
este texto apenas COmMo una primera aproximacion al tema, una g epS e
orientarme en las discusiones a proposito de su t?XtF) Algunos presupu
educacionales de Filosofia para Nifios" (cf. en este mismo volumen).

I. Mapa de navegacion en la era de la informacién

Se acostumbra a definir nuestra era (aquélla qut? se esta al?nendo gara f}l (2111;1;1
ro) como la era del conocimiento. Si fuera por la 1rr'1portan.c1.a dada ’oy Z e s
conocimiento en todos los sectores, podemos decir que vivimos, mas g on o
era del conocimiento, en la sociedad del conocimiento,’ corp’o consecue;nma,uni-
bre todo. de la informatizacion y del proceso de globallzaaor? de las Ctle eco;;t n
caciones a él asociado. Puede ser que, de hecho, ya hayamos ingresa 9 ‘en o
del conocimiento, aun admitiendo que grandes masas de la .poblac‘lorll edifu_
excluidas del mismo. Sin embargo, constatamos gut.ﬂ: predomina mas la
si6n de datos e informaciones y no tanto de conocimientos. ’ .
Esto es actualmente posible gracias a las nuevas tt?cnologlas gue acurgu es.
de forma practica, el conocimiento y gigantesco§ Yolumene§ de mdfomg(zcolges(;
Estas son inteligentemente almacenadas, permitiendo la busqu; ay L acoes?
de manera muy simple, amigabley flexible. Es esto’ loque ya‘sgce e gon na com;
para ser “usuarios” basta con disponer de una llnga telefon}ca y de uIn : com
putadora. “Usuario” no significa apenas receptor de informaciones. En (ril e ua1:
el usuario es también emisor de informaciones. Por Internet, a p@r ;-tce o
quier aula del planeta se puede acceder a otras muchas en‘cualquxer p tede
mundo. Las nuevas tecnologias nos permiten a?ceder no so.10 a ccfmtoc1m1.¢(:]1 o
transmitidos por palabras, sino también a. imagene.:é, 3011'1’d(()15, oro;lv(;r 0 (;
etc. (hipermedia). En los ultimos aﬁos,'!a informacion def]o znsdeo n dree o
especialidad para volverse una dimensién de todo, transtorm p
mente la forma de organizacion de la sociedad. '
;Qué le cabe ala escuela en la sociedad informacxona.I‘? ical abrove.
Le cabe organizar un movimiento global de renovacion cu t}lra zrarll)i o
chando toda esa riqueza de informaciones. Hoy la empresades;ca a:rxl miendo
ese papel innovador. La escuela no puede quedar rezagada delasi
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nes tecnologicas. Ella precisa ser un centro de innovacién tecnolégica. Noso-
tros tenemos una tradicién de dar poca importancia a la educacion tecnol6-
gica, la cual deberia comenzar desde la educacién infantil.

En la sociedad de la informacion, la escuela debe servir de brijula para
navegar en ese mar del conocimiento, superando la vision utilitarista de ofre-
cer solamente informaciones “utiles” para la competitividad, para obtener
resultados. Debe ofrecer una formacion general en la direccion de una edu-
cacion integral. jQué significa servir de brujula? Significa orientar
criticamente, sobre todo a los nifios y jovenes, en la busqueda de una infor-
macién que los haga crecer y no embrutecerse.

Hoy vale todo para aprender. Esto va mas alla del “reciclaje” y de la actua-
lizacion. La sociedad del conocimiento es una sociedad de multiples oportu-
nidades de aprendizaje: parcelas entre lo publico y lo privado (familia, em-
presa, asociaciones...), evaluaciones permanentes, debate publico, autono-
mia de la escuela, generalizacion de la innovacion. Las consecuencias parala
escuela y para la educacion en general son enormes: ensefar a pensar, saber
comunicarse, saber investigar, tener razonamiento 16gico, realizar sintesis y
elaboraciones teéricas, saber organizar su propio trabajo, tener disciplina
para el trabajo, ser independiente y auténomo, saber articular el conoci-
miento con la practica, ser aprendiz auténomo y a distancia.

En este contexto de impregnacion del conocimiento, a la escuela le cabe:
amar el conocimiento como espacio de realizacion humana, de alegria y de
satisfaccion cultural; seleccionar y rever criticamente la informacién; formu-
lar hipotesis; ser creativa e inventiva (innovar); ser provocadora de mensajes
y no puramente receptora; producir, construir y reconstruir conocimiento
elaborado. Y mas adn: en una perspectiva emancipadora de la educacion, la
escuela tiene que hacer todo esto a favor de los excluidos. No discriminar al
pobre. Ella no puede distribuir poder, pero puede construir y reconstruir
conocimientos, saber, que es poder. En una perspectiva emancipadora de la
educacion, la tecnologia no es nada sin la ciudadania.

IL. Algunas categorias para pensar la educacién del futuro

La escuela dejara de ser “aleccionadora” para ser “gestora del conocimien-
to” (Dowbor, 1998, pag. 259). Como ella trabaja esencialmente con el cono-
cimiento, en la era del conocimiento “por primera vez la educacién tiene la
posibilidad de ser determinante sobre el desarrollo”. La educacién se volvié
estratégica para el desarrollo. Pero, para eso, no basta con “modernizarla’,
como quieren algunos. Sera preciso transformarla profundamente.
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Pensar por si mismo y con otros**

Davip KeENNEDY*

La caracteristica mas distintiva de la teoria y la practica de la comunidad de
investigacion filoséfica (CIF), que a primera vista parece contradictoria, es
que promueve tanto el sentido comunitario, intersubjetivo, como el pensar
por si mismo. En general pensamos en ambos, si no como opuestos, al me-
nos como no particularmente relacionados. Pensar por si mismo suele aso-
ciarse con el [luminismo occidental del siglo XVIII -1a problematizacion auto-
matica de las creencias sostenidas colectivamente-, escepticismo ¢ indivi-
dualismo. La comunidad se asocia frecuentemente con la afirmacion de creen-
cias y supuestos colectivamente mantenidos, y con el necesario sacrificio de
la opinion individual en pos de un bien mayor.

La CIF combina lo individual y lo colectivo, no de una manera nueva, sino
de un modo que siempre ha estado presente en nosotros, pero que ha emergido
histéricamente en asociacion con la forma de discurso intersubjetivo llama-
do dialogo. Una atencion explicita y centrada en una teoria del dialogo es,
segun tengo entendido, especifica del siglo XX, aunque tiene sus raices filo-
soficas en el idealismo aleman desde Kant, pasando por Fichte, Hegel y
Feuerbach. De Feuerbach tomamos esta frase: “Yo y ti1", que Rosemweig, en
su metafisica del dialogo, lleva hacia tres caminos diferentes, al existencialismo
en Levinas, a la fenomenologia en Merleau-Ponty y a la hermenéutica y la
teoria del juego en Gadamer.

Gadamer denominé el dialogo socratico como un “viajar separadamente
hacia la unidad”, lo cual expresa perfectamente la antinomia aparente aso-
ciada con la estructura y la dinamica de la CIF. El dialogo supone dos cosas

*David Kennedy es profesor asociado de Educacién y Filosofia para Nirios en
Montclair State University, EE.UU.
**Traduccion Vera Waksman



almisn  empo: la radical inconmensurabilidad de las perspectivas indivi-
duales y una apertura a modificar la propia perspectiva a través de la
interaccion con otro. En el dialogo estamos posicionados en un espacio
existencial e interpretativo que Buber (1970) y otros han llamado el “entre”,
un espacio que, en términos hermenéuticos, no es el del intérprete ni el del
interpretado, del sujeto 0 del objeto. El dialogo es la propia estructura-acon-
tecimiento de un espacio de diferencia, de una interrogacion del otro o del
objeto de investigacion o de ambos, que es necesariamente también una
autointerrogacion. Es una situacion intersubjetiva tnica y significante. Buber
nos evoca este espacio interpretativo en su descripcion del momento de sur-
gimiento de la objetivacion y de la tipificacion categorica de la experiencia
que €l lama de relacion “yo-ti”. Levinas se¢ refiere a ella como una “desorien-
taci6n”, una “disrupcién” que lleva a la “ruptura del yo egoista y su
reacondicionamiento enfrente del Otro” (1987, pag. 17). El
reacondicionamiento nos lleva a reconocer al otro en su individualidad como
el “Gnico uno” -el uno que escapa o anula todas las proyecciones del egoy
llega existencialmente inclusive antes que el ego-. La teoria del dialogo basa
al sujeto no simplemente en el otro, sino en los limites de su propia subjeti-
vidad, alli donde puede conocerse a si mismo s6lo en relacion con un proceso
dialéctico intersubjetivo de transformacion mutua. Entonces, aun cuando el
dialogo individualiza al otro, crea una comunidad entre el yo y el otro.

La estructura de intersubjetividad caracteristica del dialogo comunitario
exige no abandonar sino expandir la estructura del dialogo hacia lo multilogico.
Corrington (1987) utiliza la semiologia de Peirce para desarrollar de idea de
CIF como una comunidad de signo o una “matriz de signo”. En una comuni-
dad de interlocutores, ninguna afirmacion esta aislada de aquéllas que han
ocurrido antes, ni indeterminada por la afirmacion a la que responde -y en
consecuencia, por la afirmacion a la que dara lugar-. Esto implica una tota-
lidad -un sistema de signos emergente-, pero dado que el discurso
intersubjetivo se desarrolla en el tiempo, la calidad total de la matriz nunca
estard presente excepto como una suerte de Gestalt implicita o un horizonte.
El pensamiento dialogico €s una “serie ilimitada”, en la cual cualquier signo
dado —por ejemplo, idea o proposicion-, en la medida en que “esta determina-
do tanto por sus antecedentes como por sus consecuentes”, no tendra nunca
un valor de verdad completamente determinable. “Solo en un futuro ideal la
serie de signos alcanzara una completa convergencia y una transparencia
total” (Corrigton, 1987, pags. 12-13). En una CIF, somos arrastrados hacia
ese horizonte, que representa la coordinacién de cada perspectiva individual
en un juicio comunitario que podemos Hamar “verdad”, pero, cOmo ocurre
con los horizontes, esta siempre emergiendo, esta siempre pendiente, siem-

pre se sugiere a si mismo. Si no tuviésemos una fuerte sensacion de >, no
lo hariamos. Aun con esta sensacion, operamos en medio de una paradoja:
se promete “completa convergencia y transparencia total” sélo si cada pers-
pectiva mantiene su integridad finita y localizada (si cada persona “piensa
por si misma”). Sin embargo, ingresamos al “entre” del dialogo, la experiencia
de la diferencia, el desafio de pensar con otros, con la promesa de superar
nuestra propia finitud, en busca de esa verdad “a la larga” que sera la verdad
de todo el mundo. ;Cémo pueden coexistir estos dos impulsos, y mucho menos
fomentarse mutuamente?

Kant nos ofrece otro camino dentro de esta aparente antinomia de lo indi-
vidual y lo colectivo con su idea de sensus communis logicus, o sentido co-
mun logico (como opuesto al sentido comun estético o “gusto”). En su Critica
del Juicio propone tres “méximas” del “entendimiento humano comun” (1987,
pags. 160-161):

1) pensar por si mismo;

2) pensar desde el punto de vista de todo el mundo; y

3) pensar siempre consistentemente.

La primera maxima corresponde a un pensamiento sin prejuicios, la segunda
a un pensamiento ampliado, la tercera a un pensamiento consistente.

La primera maxima, a la que se refiere como “la méxima del entendimiento”,
esta efectivamente asociada para €l con el lluminismo, e implica abandonar lo
que llama “razon pasiva”. El mayor prejuicio, a su entender, “consiste en pen-
sar a la naturaleza como no sometida a las reglas que el entendimiento. por
medio de sus propias leyes esenciales, establece como las bases de la natura-
leza” (ibidem). De hecho, llama “supersticion” a este prejuicio. Aquél que pien-
sa por si mismo obedece sélo a su entendimiento. lo cual supongo que significa
para Kant que el yo trascendental puede, conectar, a través de la imaginacion,
sus intuiciones empiricas con sus estructuras conceptuales. Aquél o aquella
que piensa pf)r si mismo acepta solo lo que para ¢l o ella tiene sentido. Aqui,
pensar por si mismo es una disposicion cognitiva que refleja el subjetivismo
paradojico de la razon “pura” categorica, que “establece las bases de la natura-
leza”, esto es, que se comprende a si misma como dadorade la naturalezay no
como dada por ella. No se trata de un solipsismo por su invocacion de un
universal. “ley esencial” del entendimiento, de la cual no podemos apartarnos
sin caer en la “supersticién”. Sin la maxima siguiente, esta suerte de convic-
cion corresponderia en si misma casi a una supersticion. Es idealismo radical,
en el nivel de Fichte, para quien el “yo” pone el no-yo. En términos de
intersubjetividad, es una condicién predialogica, la modalidad no€tica que
Levinas describe, diversamente, como “inteligibilidad”, “razon” y
“conocimiento”. Dice:




iuz que permite encontrar algo diferente del yo, hace de lo encontradc
como si esa cosa proviniese del ego. La luz, el brillo, es inteligibilidad misma;
haciendo que cada cosa provenga de mi, reduce cada experiencia a un ele-
mento de reminiscencia. La razon esta sola. Y en este sentido ¢l conocimien-
to nunca encuentra nada verdaderamente diferente en el mundo. Esta es la

verdad profunda del idealismo”(1987, pag. 68).

La segunda maxima -“pensar desde el punto de vista de todo el mundo™-,
Kant la llama la méaxima del “juicio” en tanto nos llama a reflexionar acerca
de nuestro propio juicio “desde un punto de vista universal” (pag. 161). Es
realmente una imposibilidad (como, de hecho, es la primera), un ideal de
transparencia intersubjetiva o permutabilidad en direccion al cual el “entre”
del dialogo representa el limite mas distante. Solo puedo pensar desde el
punto de vista del otro reproduciendo los signos que ¢l produce -ya sean
verbales o no verbales- como mis propios signos. Un signo “recibido” por mi
no es el mismo signo que fue “enviado”, sino mi reproduccion de ese signo,
que es otro signo en la serie. Asi, seria mas apropiado hablar, como hacemos
en la teoria de la comunidad de investigacion, de una “coordinacion de pers-
pectivas”, o puntos de vista, o juicios. El caracter tnico de cada punto de
vista nunca se anula, porque esta fundado en el cuerpo vivido, en mi ser aqui
y ahora en este lugar y tiempo y ta alli ahora en ese lugar y tiempo; es una
funcion de finitud existencial.

Por otro lado, s6lo me conozco a mi mismo en mi finitud a través de mi
relacién con otras finitudes, y con un mundo caracterizado por la finitud,
que es ya al menos una superacion parcial de la finitud.! Y si acepto la idea
de que la reflexion, la mente -la autoconciencia misma- sélo es posible cuan-
do comienzo a verme a mi mismo como un otro, entonces es imposible “no
pensar desde el punto de vista-de todo el mundo” es imposible no hacerlo.
Mead dice, “cuando toma la actitud del otro, el individuo es capaz percibirse
como unyo” (1984, pag. 194). Es la inversién completa del idealismo fichteano,
en el cual el yo pone al otro, en este caso, soy dado a mi mismo por un otro -
un otro internalizado, ciertamente, pero otro- primeramente, un otro indivi-
dual (madre, padre), luego un otro universal, categoérico.

Cada yo individual dentro de una sociedad o comunidad social refleja en
su estructura organizada la totalidad del patrén relacional del comporta-
miento social organizado que cada sociedad o comunidad exhibe o lleva ade-
lante, y su estructura organizada esta constituida por ese patron... La es-
tructura de cada [yo individual] esta constituida por ese patrén de manera

diferente de como se constituye la estructura de cualquier otro. El individuo

1- La ausencia de este conocimiento puede ser uno de los origenes de la felicidad y de
los terrores de la subjetividad infantil, o de aquello que Freud llamé el «narcisismo
primario».

R RS ANLININL LU/

reacciona continuamente contra la sociedad. Cada adaptacién implica
cambio en la comunidad a la que el individuo se adapta (ibid. pag. 2(

El argumento de Mead entrelaza la primera y la segunda mé'ximz; de
Muestra como ambas son posibles y muestra, asimismo, como se resu
aparente antinomia de lo individual ¥ lo colectivo. El yo ya viene “otrif
lle.va el otro universal como el angulo de vision a través del cual se po
mismo. Su “reaccionar continuamente” es la actualidad dinamica, qu
fuente de la necesidad y 1a habilidad de pensar por si mismo. La ui)iC'
partir de la cual reacciona es la ubicacién del “tinico uno” la' ubicaci(‘
petil.)le de su finitud. Nadie mas puede encontrarse en eseylugar y tiex
particular, aunque ese lugar y tiempo esté relacionado con cualqui
lugar y tiempo finito de cualquier otro sujeto, como signos dentro
matri‘z de signos, y en esa relacién el yo experimenta la infinitud. Por
to, asi como es imposible superar mi finitud y tomar un punto de vis
versal, es imposible entrar completamente en mi finitud excepto de
p}{nto de vista universal. Y aun asi, esta segunda maxima represen
b}en una condicion pre-dialdgica, por cuanto es, no el yo que pone
sino el yo que es puesto por el otro, ¥y en cualquier caso, existe alli un

thmpczco la tercera méaxima de Kant -la maxima del pensamiento cc
t? o' razon”- es inherentemente dialdgica, por cuanto el dialogo es un
cimiento, }m movimiento, no una forma de discurso o argumentar
tercer“a maxima me parece que representa aquello a lo que nos re
.co‘m'o razonabilidad”, esto es, la disposicién a dar y esperar razones
_}'UICIOS, y esperar de uno mismo y de los demas que sean coherente:
f{e un marco mas amplio de razones, ya sea que esas razones s¢

hechos™, “creencias” o “argumentos”. Kant dice que “es la mas dific
c'a'nzar y» de hecho, solo puede ser alcanzada luego de que la repetic
Sion a una combinacion de las dos primeras se ha convertido en un
dad adquirida” (1987, pags. 161-162),

Es dificil saber exactamente a qué se refiere Kant con esta “habi
comb‘inar el pensar por si mismo y el pensar desde el punto de vista
Quizas signifique introducir en la practica consciente la situ;
1ntersubjetividad descrita por Mead en el fragmento arriba citado. M
.El individuo reacciona continuamente contra la sociedad. Cada‘ad
implica algtin cambio en la comunidad a la que el individuo se adapta
do a “reaccionar contra” desde mi propia finitud, que es tanto una
adaptacion a la comunidad como también. a través de esa reac
reacomodamiento de la comunidad como un todo, que a su vez c:
reaccion en contra y adaptacion de mi parte, y asi sucesivamente. S
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do esto se vonvierte en una praxis para mi, soy capaz -pareceria estar dicien-
do Kant- de pensar «consistentemente”. Quisiera sugerir que €sa “habilidad”
es la habilidad central del dialogo.

Por cierto, no abarca el concepto de dialogo de manera completa, pero solo
estoy pensando aqui en el didlogo en la estructura discursiva de la CIF. A mi
me sugiere que el dialogo es ese comercio paradéjico de ir mas alla del pensar
por si mismo, pero solamente a través del pensar por si mismo. Tal vez €s
esto lo que Gadamer quiere decir con “viajar separadamente hacia la uni-
dad”. Nos aferramos a nuestro entendimiento aun cuando reconocemos que
el entendimiento viene de mas alla de uno mismo, que emerge de un encuen-
tro del yo y el otro en un espacio discursivo que no pertenece a ninguno de
los dos. El espacio discursivo esté fisicamente simbolizado por el espacio del
circulo que hacemos, como cuando estamos sentados en el suelo de un aula
o alrededor de una mesa. S¢ trata de una suerte de vacio pleno, del cual cada
uno de nosotros constituye un limite exterior, pero cuyo circulo interior pa-
rece infinito. Y el dialogo que estamos vivenciando esta representandose en
multiples modalidades: postural, kinésica, gestual, auditiva, visual, fonémica
y musical (acento, tonoy articulacion).

El nivel al que se le presta mayor atencion dentro de la comunidad de
investigacion filosofica es, por supuesto, €l conceptual. Y en esta dimension
la logica juega €l rol prominente al hacer operativa la tercera maxima de
Kant. En nuestro discurso comunitario, la logica funciona como un juez,

arbitro, disciplinador, conjunto de reglas o estructura operativa, 0 como me-
didas, forma, disposicion, lineas de contorno, etc., del campo de juego en ¢l
cual el juego del dialogo filosofico es jugado (o se juega a si mismo). El prin-
cipio de contradiccion -principio fundamental de cualquier logica- requiere
la habilidad de combinar las dos primeras maximas. Alli es donde las dos
primeras maximas s¢ encuentran en el lenguaje: donde el pensar por si mis-
mo debe ser articulado en términos universales y donde €l pensamiento que
se pretende universal debe ser articulado en términos que el ser singular
pueda comprender. Asi, el discurso de la CIF realiza dos cosas: fomenta la
diferenciacion de lo individual y lo colectivo, pero al mismo tiempo es la afir-
macion de ese logos que Heraclito dice que es “comin a todos”, y refuerzala
responsabilidad de cada individuo hacia su “inico mundo en coman”, hacia
la “inteligencia” de aquello que “lo rodea”. La légica quien traza ese movi-
miento unificador y diferenciador.

La afirmacién de Mead, segin la cual “cada adaptacion implica algan cam-
bio en la comunidad a la cual el individuo se adapta”, evoca también una
caracteristica posterior de 1a CIF, que es la sugestiva facilidad con la que s¢
puede explicar a través de la teoria de sistemas. Cualquier comunidad de

I ’mas comprende un sistema semejante, que emerge continuament
través de la interaccion de la primera y Ia segunda maxima de Kant, dentro
del contexto discursivo de su tercera maxima. Cuando la intcracci()r; uf(rllm
duo-comunidad se ha vuelto una “habilidad” en la cual cada miembro .
progresivamente mejor, entonces el sistema de autocorreccion, a través d:l‘
cual el sistema se construye, se hace mas claro, mas palpable mas itivi
La autocorreccion diferencia una comunidad meramente h(;meostg(t)l'sca (;) .
ufl‘a comunidad de dialogo. El dialogo presupone la autocorreccion y, en u:i
dlalogo. comunitario, la autocorreccion individual es también autocolrr;‘e(x:ié
comu.l_ntaria. porque cualquier adaptacion de una perspectiva individual .
también una adaptacion de la coordinacién de perspectivas, que incl I
perspectiva de todos. ’ el
. En ~sintesis, el dialogo humano es la ubicacion intersubjetiva en la cual 1
individual y lo comunitario, el yoy el otro, el pensar por si mismo’ el :
con otr’os, son posibles. Es una caracteristica del dialogo el noyserx:lel?ns:;
automatico, por eso es un indice seguro de objetivacion. o de relacién
aquello. El didlogo siempre implica riesgo, pues €s un proceso continuoy((i) c
;;:T;)r;ﬁguraci()n mutua. Es tan previsible como la proxima respuesta lo es ;
- pe:rl();;:;::) I:,lil;:lr(_: ser prevista, quiere decir que el dialogo ha terminado o
' En. la teoria y la practica de filosofia para nifos resulta imposible evitar las
lmp'h’caciones educacionales mas amplias de este modelo. Una vez que |
nocién de dialogo ha ingresado en la practica educativa, como lo ha 21echa
durante este siglo en el trabajo de Freire y Lipman, la posicion hegemoni o
de la forma de pedagogia tradicional, transmisionista, esta puesta (:
n'er.lﬁtemente en duda. La pedagogia de la CIF no puede separarse g(::ln '
vision educacional mas amplia basada en el dialogo. En €l caso de las escuea}
lz?s en general y de sus practicas. el concepto de dialogo tiene implicanci
significativas, no simplemente para la transformacion del curriculopsino -
la transformacién de toda la comunidad de ese colectivo niﬁo-a,dultopara
fox:ma -de comunidad intencional que llamamos escuela. ;Que as to, tesa
dria un curriculo planeado mediante el dialogo adulto-nino y adult?—‘;ldulet:‘;

~ ¢Habria una estructura administrativa basada en el dialogo adulto-adulto

adulto-nifio, nifo-nifo? Tenemos, ciertamente, algunos indicios profétic

en el trabajo de educadores como A. S. Neil, George Dennison, Chris ]lél)emw °S
y muc‘hos otros brillantes y heroicos experimentalistas d(;l ultimo siglfll ;)’
mayoria de ellos no renombrados. Pero siguen siendo voces que claman en 1;

:mllerto mif:ntr_as que nuestra civilizacion trabaja para aportar una filosofia
, dela mfanc.la digna de su mirada. El trabajo de Lipman representa un mo-
mento crucial en esta labor. debajo de su enganosa simplicidad. No podemos




50 LOS SUPUESTOS EDUCACIONALES DE FILOSOFiA PARA NINOS

evitar creer que representa el futuro de la relacion nino-adulto y su
institucionalizacion en las escuelas.
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Experiencia, sentido y lo deseable:
educacion de la imaginaciéon**

ANN MARGARET SHARP*

Introduccién

- En este articulo quisiera reflexionar sobre las interconexiones entre los su-

puestos relativos al sentido, lo deseable y el cultivo del cuidaar en el pensar,
que subyacen a la practica de la filosofia con ninos en el contexto de la comu-
nidad de investigacion en el aula.

El rol de la experiencia

'~ Antes de que podamos hacer lo que nos hemos propuesto, debemos pregun-

tarnos por la experiencia: qué significa exactamente y cual es el papel que
juega en el proceso por €l que se llega a comprender la funcion del descubri-

' miento y la creacion del sentido, de lo deseable y del cultivo del pensamiento

de cuidado.

La experiencia pareceria estar compuesta por los mundos externo e inter-
no en los que vivimos simultaneamente. Estos son interdependientes en todo
momento y debemos aprender a tener ambos en cuenta cuando hacemos
juicios importantes. Ignorar uno de ellos y centrarse Unicamente en el otro
es fatal.

*Ann Margaret Sharp es coeditora del Instituto para el Desarrollo de Filosofia
para Ninos, Montclair State University, EE. UU.
*Traducciéon Andrea Pac



