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En este periodo magico de la vida, el nifio pone los cimientos —sin duda
importantes para la solidez y la duracién de una construccion—, que re-
quieren conocimientos, tiempo y recursos para ser realizados como se
debe y que tienen una caracteristica peculiar: no se ven. Estan por deba-
jo del nivel del suelo y nadie los ve ni los aprecia. Al nifio le pasa lo mismo:
nadie se da cuenta del trabajo enorme que estd haciendo. El es demasia-
do pequeno para ser consciente de ello y recordarlo y los adultos que lo ro-
dean ni siquiera sospechan que esta teniendo lugar un terremoto cognitivo”.
(Tonucci, F,, 2019).

“Los nifios tienden de modo muy particular a frecuentar cualquier
sitio donde se trabaje, a ojos vistas con las cosas. Se sienten irresistiblemen-
te atraidos por los desechos provenientes de la construccion, jardineria, la-
bores domésticas y de costura o carpinteria. En los productos residuales
reconocen el rostro que el mundo de los objetos les vuelve precisamente,
y solo, a ellos. Los utilizan no tanto para reproducir las obras de los adul-
tos, como para relacionar entre si, de manera nueva y caprichosa, materia-
les de muy diverso tipo, gracias a lo que con ellos elaboran en sus juegos”.
(Benjamin, W., 1987).

“Estamos enfermos de muchos errores y de otras tantas culpas; pero
nuestro peor delito se llama abandono de la infancia. Descuido de la fuen-
te. Ocurre en algunos oficios que la pieza estropeada al comienzo ya no se
puede rehacer. Y en el caso del Nifio hay lo mismo: la enmienda tardia no
salva. De este modo, nosotros estropeamos el disefio divino que el traia”.
(Mistral, G., 1948).

“El viaje de los nifos, este es el sentido desnudo de la palabra
griega pedagogia. Aprender lanza a la errancia [...] Estallar en pedazos
para lanzarse por un camino con salida incierta, exige sobre todo un he-
roismo tal del que la infancia es capaz, aunque es necesario ademds se-
ducirla para que lo asuma. Seducir: conducir a otra parte. Bifurcar de la
direccién llamada natural. Ningun gesto de la mano que mantenga una
raqueta prosigue una actitud que el cuerpo tomaria espontdaneamente...”
(Serres, M., 1999).

“En la vocacién humana especifica, la infancia es, en este sentido, la
preeminente composicion de lo posible y de lo potencial. No es una cuestion,
sin embargo, de simple posibilidad l6gica, de algo no real. Lo que caracteriza al
infante es que él es su propia potencia, él vive su propia posibilidad. No es algo
parecido a un experimento especifico con la infancia, uno que ya no distingue
posibilidad y realidad, sino que vuelve a lo posible en la vida en si misma”.
(Agamben, G., s/r).
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PRESENTACION DESDE LA UNIVERSIDAD ANDRES BELLO

La enigmatica infancia

Carmen Gloria Garrido
Directora Escuela de Educacion

Un ciempiés a través de su danza encantaba a todos los animales.
Lo hacia sin buscar la admiracion ajena, sino por el simple placer de
bailar. Un sapo envidioso, sin embargo, logré interrumpir su danza al
hacerle reflexionar demasiado sobre como movia sus patas, lo cual le
hizo perder la capacidad de moverse libremente. (Texto completo al
final del articulo)

Parece que el mundo ha perdido su infancia en medio de las prisas, la
conectividad, las pantallas y la obsesion por la productividad y el apren-
dizaje constante. Como dice Carlos Skliar, asi “la nifiez pierde la posibi-
lidad de hacerse infancia”. La pierde cuando vivimos en un tiempo que
transcurre en constante aceleracion bajo la presion de la productividad
y donde las palabras cotidianas relativas a curiosidad, preguntas, imagi-
nacion, juego, se transforman en otras que nos invitan a una existencia
siempre orientada al rendimiento, a la utilidad y a la produccién de algo.

La infancia es un tiempo que, aunque permanece anclado en
la nifiez, se extiende a lo largo de todos los ciclos de la vida humana,
pues no se refiere a un tiempo especifico sino a una manera de estar
en el mundo. Sin embargo, la escena de la infancia ha cambiado y la
nifiez hoy en dia podria representarse como un periodo que ha perdi-
do su sentido esencial, ya que su verdadero sentido radica en el tiem-
po inutil, liberado de toda obligacion, de toda palabra que implique,
encasillamiento o produccion.

La nifiez deberia estar profundamente anclada en la infancia. Sin
embargo, el tiempo de los niflos hoy parece no ser propio, sino lleno de
exigencias: desde las carencias de una sociedad desigual que obliga a
dejar la infancia prematuramente, hasta las imposiciones tecnoldgicas
que la relegan al silencio de las pantallas, o las demandas de alto rendi-
miento que anulan la infancia frente a la presion del aprendizaje.

Este tiempo impuesto elimina de la vida de los niflos ese otro
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tiempo, esa reserva infantil que mencionaba Michael Ende, narrador
aleman especializado en literatura infantil. Esa reserva vital de infan-
cia para toda la vida: un tiempo de inutilidades, de imaginaciones, de
movimientos, de inventos, de preguntas, de sonidos, de sabores, de con-
versaciones, de jugarretas, de risas, de intentos de algo y de no intentos
de nada, de apreciaciones, de aburrimientos, de detenciones sin motivo
alguno mads que vivir la infancia, de hacerla presente.

Ende sefialaba: “durante toda mi vida he procurado no conver-
tirme en lo que hoy dia llamamos adulto de verdad, o sea, ese ser mu-
tilado, desencantado, banal, ilustrado, que existe en un mundo desen-
cantado, banal, ilustrado, el mundo de los llamados hechos” Ademds,
sostenia: “creo que los grandes filésofos y pensadores no han hecho otra
cosa que replantearse las viejisimas preguntas de los nifios: ;De dénde
vengo? ;Por qué estoy en el mundo? ;Adonde voy? ;Cual es el sentido
de la vida?” Ende también reflexiona sobre el trabajo de Marc Chagall:
“cuando en sus cuadros sobrevuelan parejas de enamorados los tejados
de Paris; cuando sobre el tejado de una choza hay un carnero que toca
el violin; cuando los angeles hablan con los mendigos como con sus
iguales, todo ello es plausible -y en Chagall es mas que plausible, es in-
contestable realidad- porque la manera como nos cuenta esas cosas el
pintor da con el tono exacto del eterno infantil.”

La infancia es un espacio de aperturas y posibilidades, de lengua-
jes propios. Es una forma de poética, una creacién constante que invo-
lucra sensibilidad, imaginacién y sentido estético. Es una etapa que nos
permite sofar, no para alcanzar suefos, sino simplemente para sofar,
aventurarnos y disfrutar del sentido de aventura sin el propdsito de una
meta especifica. Quizas la infancia se mueve en un constante devenir,
discontinuo, creativo y humano. Es “una imagen singular, discontinua
y condicién de posibilidad de lo humano” como senala Walter Kohan.
Es una imagen concebida como metéfora, una afirmaciéon de lo nuevo,
una posibilidad creativa del pensamiento. Es una imagen porque no se
ofrece explicitamente a través de conceptos claros y precisos referidos a
una realidad verificable.

La imagen de la infancia, como también dice Walter Kohan, es
“un devenir presente, un balbuceo que solo puede expresarse a través
de preguntas que cancelan cualquier tipo de respuesta cerrada, absoluta
o definitiva”. Esto implica no definir la infancia, no clasificarla. Jorge
Larrosa subraya la importancia de cuidar el alma infantil, entendida
como la dimensién mas profunda y esencial del ser humano. La infancia

12
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es, asi, un territorio de posibilidades infinitas, un espacio que debemos
proteger y valorar en toda su riqueza y complejidad. Este libro tiene la
valentia de hablar de la infancia y desentenderla de toda suscripcion.
Entenderla desde distintas posiciones, pero bajo un entendimiento pro-
fundo de que sdlo la infancia nos pone en movimiento, nos da posibili-
dad de futuro y de nuevo nacimiento.

Para la Escuela de Educacion de la Facultad de Educacién y
Ciencias Sociales de la Universidad Andrés Bello, este libro es de gran
relevancia porque aporta multiplicidad de miradas en torno a un tema
que requiere mayor apertura y desarrollo. Es un libro que desde el pri-
mer momento quisimos apoyar como Universidad porque instala un
tema necesario de conversar y porque nos da la posibilidad de hacer
ensamble, lazo, uniéon con académicos reconocidos a nivel nacional e
internacional, en definitiva, hacer comunidad entre quienes estin en
movimiento, entre quienes tienen algo que decir para mover las ideas
en torno a la infancia, la pedagogia y la educacion.

“Sobre una piedra grande y lisa bailaba cada dia, cuando brillaba
el sol, a una hora determinada, un ciempiés. Los otros animales venian de
lejos para contemplarle cuando, a su manera inimitable llena de encanto,
trazaba sus lazos y sus espirales, mientras su cuerpo fulguraba a la luz y
brillaba como si estuviese hecho de piedras preciosas. Era un placer mirarle
y todos los animales encomiaban su arte y su gracia. Sin embargo, el ciem-
piés no bailaba para conseguir la fama y la admiracién de los demds. Ape-
nas echaba de ver a sus espectadores, tan ensimismado estaba en su danza.

Pero he aqui que vivia cerca de él, bajo las raices de un drbol, un
sapo grande y gordo, y a éste le irritaba lo que hacia el ciempiés. Ya fuese
porque tenia envidia de su gracia y su fama, ya fuese porque estaba en con-
tra de actividades iniitiles como la danza, lo cierto es que habia decidido
aguarle la fiesta al ciempiés. Pero eso, por otra parte, no era tan fécil, pues
lo que él no queria era exponerse a las criticas y reproches de los demds ani-
males. Estuvo reflexionando largo tiempo y un dia le vino una idea gran-
diosa, y escribi6 al ciempiés una carta que decia mds o menos lo siguiente:

«;jOh tii, admirable, maestro en el danzar armonioso y en los com-
plicados lazos y espirales! Yo sélo soy una cosita pobre, hiimeda, viscosa,
y no tengo mds que cuatro patas pesadas y torpes. Por eso te admiro so-
bremanera a ti, que consigues mover con tan maravilloso orden tus cien
pies. Me gustaria tanto aprender un poquito de ti. Por eso dime, admi-
rable maestro: cuando empiezas a bailar smueves primero el primer pie

13
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izquierdo y luego el niimero noventa y nueve de la derecha? ;O comienzas
por el niimero cien de la izquierda y echas después el niimero cincuenta
y tres de la derecha, moviendo después el tercero de la izquierda y luego
el niimero setenta y dos de la derecha? ;0 lo haces al revés? Explica, por
favor, a este ser tan pobre, hiimedo, viscoso, con sélo cuatro patas, cémo
te las ingenias, para que yo, indigno y reptante bicho, aprenda a moverme
con un poquitin de gracia.»

El sapo colocé la carta sobre la piedra basiada por el sol y cuando
el ciempiés llegé para bailar, alli la encontrd y la leyo. Comenzé entonces
a reflexionar sobre cémo lo hacia. Movié un pie, luego el otro, tratando de
recordar cémo lo habia hecho hasta entonces. Y comprobé que no lo sabia.
Y no pudo hacer el menor movimiento. Estaba alli, inmovil, y pensaba,
pensaba, y movia timidamente alguna de sus cien patas, pero lo que ya no
podia era bailar. En efecto: lo de bailar habia pasado a la historia’.

Gustav Meyrink en Michael Ende, “Cuaderno de Apuntes”.

Noah - Brasil



INTRODUCCION

Compromiso ético en la educacion con las infancias

sMerece la pena que alguien aprenda llorando
lo que puede aprender riendo? (Rodari)'

Soy una educadora de parvulos que por 40 afios ha compartido con las
infancias, primero estudiando, luego compartiendo con ellas en el jar-
din infantil por 10 anos y los 30 restantes educando a quienes se forman
para educarlas. He sido tutora de estudiantes en sus précticas profesio-
nales y las he observado permanentemente, asi como a quienes trabaja-
ban en los jardines infantiles en donde se llevaban a efecto sus practicas.
Alli he visto y escuchado a tantos nifios y nifias, desde su fragilidad,
expuestos/as a los dictdmenes de los/as adultos/as. Cada dia en el jardin
infantil sentia la presencia latente de su propension a aprender, de su
constante renovacioén y de ser proyecto vivo para regalo e incremen-
to de la humanidad. Durante ese tiempo percibi la enorme sabiduria
de los nifios y de las niflas quienes, con cada gesto, sonrisas y palabras
corroboraban, de acuerdo a Agamben, su condicién de posibilidad del
devenir constante de lo humano.

Ahora, ya jubilada, dedico gran parte de mi vida a vindicar su
existir infantil, conversando, investigando y maravillindome de su pre-
guntas, sus repuestas y sus ganas ilimitadas de aprender. Esto me lleva a
refrendar el valor de la propension a aprender, que les guia a descubrir
con el asombro y la inocencia, ain no domesticada por el adulto. Su cu-
riosidad sin limites, el juego y la creatividad son “atractores” de lo im-
previsto, que les ayuda a sortear los desafios que encuentran. Los nifios y
las nifias se preguntan ante cualquier objeto o hecho: ;qué es?, ;por qué
es asi?, spara qué sirve? Cada pregunta no es una frase graciosa sino que
es embeleso puro. Desde que los y las niflas nacen son alteridad perma-
nente, su vida se esperanza desde el primer contacto con los/as otros/as.
Todo lo que aprenden, piensan y sienten lo hardn desde lo que miran,
escuchan y huelen. No vienen listos/as para saber qué hacer en cada caso,

1. Rodari, G. (2016). La gramadtica de la fantasia. Planeta.
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por lo que deben configurar epigenéticamente su identidad, enraizada
en su entorno. No persiguen una meta fija ni tienen un orden regular y
previsible en su actuar. Caminan por senderos aleatorios e imprevistos.

La relacién con las infancias desde la alteridad va mas alld de
los discursos técnico especializados, puesto que hay que prepararles
con tiempo para las tareas de renovar un mundo comin (Arendt). Por
eso, educar no es tarea de fabricacidn, sometimiento ni dominacion,
sino la practica ética de una libertad y hospitalidad responsable desde
los primeros afos de vida. Aprender nos lanza a la errancia (Serres),
a la incertidumbre y a explorar el territorio, puesto que ese es el viaje
de las infancias, que ningtn aprendizaje lo evita ni alguna exposiciéon
a lo otro. Es alli donde hay encuentro con la alteridad y genera una
bifurcacién que va mas alla de lo previsto, en donde el nifio y la nifia se
exponen, parten, salen...

Por lo tanto, hay que pensar la educacién de las infancias desde
otras posiciones éticas en donde se suelten las ataduras, se creen desa-
fios permanentes, se atienda a sus voces, se conecte con su interior, se
observen sus miradas y respeten sus acciones y juegos. De esa manera
podriamos garantizar el gozo por aprender, dar cobijo y no desigualdad
y devolverles el Aion, ese tiempo de intensidad profunda. Es necesario
intervenir en toda la ecologia de las infancias, trabajar con la familia,
los/as educadoras y agentes educativas, la comunidad, la sociedad y la
cultura. Es un compromiso ético de las educadoras y de los educadores
en la educacioén y cuidado de las infancias.

Uno de los propésitos de este libro es provocar interferencias y
revisar nuestras biografias para romper estandares homogéneos que en-
casillan a las infancias en estadios del desarrollo. Visibilizarles mas alld
de los estandares y de las categorias facilita la educacién mas humana y
heterarquica para evitar formar cuerpos déciles y mentes constrefidas.
Nos queda impedir naturalizar la inequidad y la injusticia y evitar, como
decia Freire, la tirania de la libertad y de la autoridad. Para eso necesi-
tamos asumir a las infancias de manera critica como acto pedagogico
politico, refundar las estructuras de la sociedad y construir una nueva
ética como tarea politica.

Necesitamos maestros/as emancipadores/as, al modo de Ran-
ciére, y quienes escriben en este libro lo son. Esperamos una mirada
propositiva sobre la infancia, que cada lector/a tenga la libertad de inter-
pretar lo que ha leido en este libro para incrementar su reflexion critica
sobre el tema y reflexione sobre las distintas miradas. Invito a los/as lec-
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tores/as a dialogar con las personas que escriben, quiza en un soliloquio
con las ideas planteadas y, si es posible, poner en practica criticamente
lo expuesto. Se trata de sentirse desafiados/as por los textos, romper la
rutina y abrirse a la posibilidad de seguir hablando sobre el tema.

En este libro colectivo los y las autoras, la mayoria educadores/
as de diversos paises, comparten sus ideas acerca de las infancias. Son
sensibles ante los primeros afios de vida, preocupados/as y ocupados/as
en crear entornos activo-modificantes para que las infancias se incor-
poren a la vida plena. De seguro quedaron muchas personas fuera, ya
que a medida que se iba gestando el libro aparecian mds y mas nombres,
pero habia que poner un corte. La intencion del libro aspira a ser leido
por estudiantes de pedagogia, profesionales de la educacion y discipli-
nas afines y, por supuesto, las familias y todos/as quienes tienen la res-
ponsabilidad de acompaiiar la vida en estado naciente, y también seguir
alimentando al nifio y a la nifla que nos da soporte como adultos/as.

En cada capitulo encontraremos ideas acerca de la inclusion, la
formacion de educadoras/es, la protoinfancia, el juego, el estado de in-
fancia, las infancias investigadoras, el acompanamiento, la paz, la pro-
teccidn, la diferencia, la autonomia, el desarrollo, las posibilidades, las
interacciones, el tiempo, la felicidad, la pedagogia critica, la expresion de
un comienzo como potencia, las infancias complejas, pero no compli-
cadas, la “curiosidad natural’, la vulnerabilidad sagrada, los/as niflos y
nifias como maestros/as en accion, la recuperacion de la invencién y de
la importancia de la conversacion sin juicios, la nocién de integralidad
del universo, deslaboralizar 1a idea de escuela para convertirla en un es-
cenario y un tiempo libre de las ocupaciones, entre muchos otros.

En el libro encontraremos fotografias de nifos y nifias autoriza-
das por sus padres y madres para representar a sus respectivos paises.
Todas las familias fueron contactadas de manera amistosa y cercana.
Lamentablemente no pudimos cubrir la mayoria de los paises que hu-
biésemos querido aunque lo intentamos, pero quienes aparecen en el
libro representan amorosamente a las infancias del mundo.

Silvia Lopez de Maturana Luna
Editora y compiladora
La Serena, octubre 2024
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PréLOGO

El nifio y la educacion

Philippe Meirieu

EL NINO DEBE APRENDERLO TODO

El nifo viene al mundo totalmente desposeido, rico con un potencial
infinito pero incapaz de sobrevivir solo, o incluso redescubrir los gestos
basicos de su familia humana. Un gatito que es separado de su madre
al nacer todavia sabra limpiarse solo. Un nifio sin un ambiente educati-
Vo, si sobrevive con ayuda material, no sabra nada de lo que hace a un
ser humano ser lo que es. Entonces, si el ser humano se caracteriza por
poder aprender, es que debe aprenderlo todo. Su herencia genética es
fabulosa pero no estd estabilizada. Esto es lo que le da su educabilidad:
el nifio es simplemente educable. Sélo unas pocas caracteristicas fisicas
basicas se fijan al nacer; y todo dependera de la educacién que recibay,
posteriormente, de las decisiones que tome libremente.

De ahi nuestra doble responsabilidad hacia el nifio: debemos
transmitirle los cédigos que le permitiran entrar e integrarse en la casa
que lo acoge y, al mismo tiempo, ayudarlo a encontrar la voluntad y
el coraje necesarios para “hacerlo segin su propia obra’, como decia
Pestalozzi (1746-1827). Esta doble responsabilidad puede parecer con-
tradictoria ya que debemos, al mismo tiempo, inculcar y liberar, domes-
ticar y emancipar, encajar en un contexto social determinado y permitir
que sea subvertido. Pero la contradiccién surge cuando pensamos la
educacién en la temporalidad, cuando reconectamos con la definicién
histérica del docente: aquel que acompana, que ayuda a hacer el camino
de la dependencia a la autonomia.

iIMPOSIBLE PASAR A LA FUERZA!
Nuestra responsabilidad educativa es, por tanto, grande en términos

de transmision cultural. ;Pero deberfamos transmitir a la fuerza? ;De-
bemos imponer saberes u obras mediante la violencia o el condiciona-
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miento? Obviamente no. Porque, como ocurre con las reglas sociales,
terminariamos con el resultado opuesto al deseado. Todo el mundo
sabe que la anorexia no se puede curar mediante la alimentacién forza-
da: obligando a comer a alguien que ha decidido dejar de comer, no se
puede reforzar su determinacion. Lo mismo ocurre en materia cultural
y académica: hay anorexias académicas como anorexias mentales. Y,
frente a ambos, debemos conseguir que el otro descubra o redescubra
el deseo de comer, de aprender, de cultivarse. Porque es este deseo el
que opera. Es él quien realmente te hace crecer permitiendo una ver-
dadera asimilacién.

Sin embargo, con demasiada frecuencia, ante dificultades o re-
chazos en términos de transmision cultural, nos vemos tentados a ren-
dirnos... o a seguir adelante por la fuerza. En este caso, a veces comienza
una pulseada que casualmente ganamos -cuando, siguiendo nuestro
consejo, nuestro hijo o nuestra hija abandona una serie de television
para sumergirse en Pitagoras o Maupassant-, pero que, la mayoria de las
veces s6lo produce una fachada de sumision: el nifio o adolescente cede
por complacernos o porque no puede hacer otra cosa, pero en cuanto
le damos la espalda, vuelve a sus actitudes anteriores, vuelve a la tran-
quilidad. Cuando pensamos que hemos ganado, en realidad hemos per-
dido... hemos perdido el tiempo, hemos perdido la cara. Y, sobre todo,
perdimos nuestro crédito.

LA EDUCACION ES UN LLAMADO A LA LIBERTAD

Esto se debe a que la educacion, ya se trate de la construccion de las re-
glas de la vida social o de la transmision de obras culturales, presupone
un compromiso progresivo por parte del nifio. Educar a alguien no es
hacer un objeto. Significa apoyar el surgimiento de la libertad. Cierta-
mente, el educador debe estar impulsado por el deseo de “alimentar”™
a los demas lo mejor posible y en todos los ambitos, para ayudarlos a
integrarse en un colectivo armonioso, para permitirles comprender el
mundo y renovarlo... Pero el imperativo, el deber de “alimentar” al nifio
nunca puede eximirlo del metabolismo mediante el cual se apropia de lo
que le ha sido traido para “hacer su propio trabajo”

1. Es el psiquiatra y psicoanalista infantil Philippe Jeammet quien precisamente
subraya esta funcién fundamental de la educacién. Véase: Para nuestros adoles-
centes, seamos adultos (2008). Odile Jacob.
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Y aqui es donde se experimenta la opcién de educar* en el de-
seo de dar sin destinar a la piadosa conservacion, y en la determinacién
de ofrecer sin legislar sobre el uso del don. Mas atin, invitando a otros
a incorporar y transformar lo que les transmitimos para crearse y re-
novar el mundo...

Hay aqui algo extrafio y dificil de comprender que dinamita to-
das nuestras representaciones tradicionales: no se trata de dar primero,
a seres pasivos, obligados a recibir... y a quienes invitariamos después a
“hacerse cargo de si” para finalmente alcanzar la libertad. Es una forma
de dar que coloca al receptor en condiciones de invertir lo que se le
da, de hacerlo suyo por su forma de entenderlo, de relacionarlo con las
preguntas que se plantea o las preocupaciones que lo habitan. Se trata
de transmitir estando atentos a lo que resuena en el nifio, a quien lo
pone en movimiento, a lo que podra quitarnos para utilizar sin noso-
tros. Educar es convertir al nifio en un cazador.

Existia en Nepal una antigua practica sobre la que deberiamos
meditar: los adultos experimentados se reunian periédicamente, por la
noche, alrededor del fuego, para transmitir los conocimientos y las téc-
nicas que habian adquirido y que consideraban importantes. No solo se
excluyd a los nifios de estas reuniones, sino que se colocaron guardias
armados con rostros inquietantes alrededor para impedir que se acerca-
ran. La artimafa funciond con astutas estratagemas, pero los nifios lo-
graron evadir la vigilancia de los guardias y tomar parte de este precioso
conocimiento que les estaba oculto. Entonces los nifios lo tomaron y
aprendieron. Asi, los adultos, lucidos y astutos, sin quererlo, les permi-
tieron adquirir conocimientos. Asi se dio la educacion...

Entonces ;qué es un nifio? Un ser al que debemos darle las ganas
de aprender y crecer. Un ser al que debemos darle los medios para cons-
truirse. Un ser al que debemos aportar lo mejor de nosotros mismos.
Para que haga lo mejor de si mismo y contribuya a hacer, mafana, un
mundo mejor que el que dejamos atrés.

2. Véase mi trabajo sobre este tema: La eleccion de educar (1991, 2007)). Edi-
torial FSE.
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Formacion inicial del educador o la educadora
de parvulos: desafios y oportunidades

Paulina Aceituno Lédiz
Beatriz Parra Vidsquez

La Educacién Parvularia se define como la educaciéon que comprende la
primera infancia, entendida como la etapa de la vida que abarca desde
el nacimiento hasta el ingreso a la educacion regular o Educacién Ba-
sica, que aproximadamente se extiende hasta los seis afos, variando de
acuerdo a las estructuras que adopte cada pais (UNESCO, 2010).

En este periodo es cuando los nifios y las nifias desarrollan su
potencial. Las primeras experiencias y su calidad suponen un factor
decisivo en el desarrollo del cerebro, ya que tienen el potencial de con-
solidar o debilitar la base de su aprendizaje, la salud y comportamiento
para el resto de sus vidas.

Durante las tltimas décadas se han realizado multiples investi-
gaciones de diversas disciplinas como neurociencia, pedagogia, psico-
logia, entre otras, y todas ellas confirman que es en la primera infancia
donde se configura la arquitectura cerebral y también demuestran que
las experiencias cognitivas, socioemocionales, fisicas y sensoriales son
importantisimas en la organizacién neuronal. En el afio 2017, la Organi-
zacién Mundial de la Salud (oms) reconoce a la primera infancia como
la fase del desarrollo més importante de la persona humana.

Martinez (2014), luego de una exhaustiva investigacion respecto
al desarrollo infantil, concluye que este tiene un efecto significativo so-
bre las alteraciones fisicas y mentales futuras en la vida adulta. Sabemos
que el cerebro estd aprendiendo durante toda la vida; sin embargo, es
en la primera infancia donde se forjan las bases para lo que seran los
aprendizajes posteriores. Chockler (2017), sefiala que los nifios y las ni-
fas inician sus procesos de aprendizaje y desarrollo abiertos al mundo y
al entorno social del cual dependen, convirtiéndose en sujetos de emo-
ciones, sensaciones, de afectos, de movimientos y vinculos, de miedos
y ansiedades, que se desarrollan a partir de los otros, con los otros y a
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pesar de los otros, como sujetos de accién que otorgan sentido a la inte-
raccién y a la transformacion reciproca.

La educacion inicial cobra relevancia en el desarrollo de un con-
junto de funciones u operaciones mentales que controlan y organizan
los procesos cognitivos (Sastre-Riba, 2008). Segin Céspedes y Silva
(2015), estas funciones pueden desarrollarse desde el vientre materno,
siendo los primeros afos de vida, los fundamentales para la adquisiciéon
de una base solida de habilidades ejecutivas. Este conjunto de habilida-
des cognitivas configura el razonamiento, la capacidad para solucionar
problemas, la planificacién y la proyeccion, elementos esenciales para el
desarrollo psicoldgico y social.

En el contexto anteriormente descrito, toma gran relevancia quien
es parte de la formacién del parvulo en la educacion de sus primeros afios
de vida. Ese rol le corresponde a la Educadora y al Educador de Pdrvulos,
quien es un/a profesional que se encuentra capacitado para desarrollar
aprendizajes significativos en nifios y niflas de 0 a 6 afios, posibilitando
que el parvulo se desarrolle de manera integral a través de experiencias
de aprendizaje creativas, innovadoras, pertinentes e inclusivas.

Eleducador o la educadora tienen la misién de promover, a través
de su préctica pedagdgica, un cambio cultural que abandone modelos
tradicionales de ensefianza basados en una concepcion de un nifio uni-
co, dependiente, que sabe poco o nada, para avanzar hacia la necesidad
de reconceptualizar los conceptos de infancia y de parvulo, acercando-
nos a una visién y concepcion de niflo co-constructor de conocimien-
to, identidad y cultura; rico en potencialidades, fuerza, competencia y
también poder, es decir, es un actor social integral, potente y capaz de
interactuar con su entorno. Esta idea supone, por lo tanto, distintas for-
mas de ensefiar o de hacer pedagogia, pues nos encontramos frente a
una persona -sujeto de derechos, singular, ciudadano, constructor de su
identidad, que vive en un aqui y en un ahora, dotado de una serie de po-
tencialidades y fortalezas, es decir, un sujeto que “propende a aprender”.

Segun Adonis et al. (2009), las o los educadores se han vuelto
esenciales en el desarrollo de los parvulos pasando de ser cuidadores a
agentes educativos, guias de un proceso de desarrollo humano integral
en la primera infancia que abarque toda la integridad de la nifiez, lide-
rando el reto de brindar una educacién de calidad a nifios y nifias hasta
los seis afos de edad.

Para Guedez (1980), el rol del educador o educadora para la pri-
mera infancia, no puede definirse al margen de un proyecto pedagogico
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que lo genere, de un proyecto histérico que lo sostenga y de una fun-
damentacion filoséfico-pedagdgica que lo transforme en algo concreto.
Debe ser consecuente con las demandas y caracteristicas de los con-
textos en coherencia con la Politica de Infancia que se tenga, centrado
en el reconocimiento del nifio y la nifia como sujetos de derecho, en
el enfoque de atencidn integral (educacién, salud y proteccion) y en el
acompafamiento afectivo caracterizado por una clara intencionalidad
pedagogica, que rompa con el esquema de escolarizacién temprana y
posibilite el desarrollo no sélo de las capacidades cognitivas, comunica-
tivas y afectivas sino el desarrollo de habilidades para la vida, a través de
la ladica y el juego, haciendo participes de dicho proceso a la familia y
ala sociedad como agentes educativos corresponsables y garantes de un
verdadero desarrollo integral.

En Chile, se han hecho multiples esfuerzos para la mejora del
sistema educativo con el objetivo de proveer oportunidades justas y de
calidad para todos los niveles; sin embargo, el empleo del concepto de
calidad en el ambito de la educacidn inicial es bastante reciente inclu-
so a nivel latinoamericano. Es en el afio 2000 cuando en esta region se
empieza a aplicar el concepto de calidad como “parte de las politicas
publicas de educacién y como un criterio para orientar el desarrollo de
los programas que habrian de ser evaluados por diferentes agencias de
financiaciéon” (Peralta, 2021). Es asi que, para responder a las demandas
sociales de “educacion de calidad” y en conjunto con avances legislati-
vos nacionales y la instalacion del Sistema Nacional de Calidad (sac)
en 2011, la Educacién Parvularia fue desarrollando instituciones como
la Subsecretaria de la Educacion Parvularia en 2015 y la Intendencia
de la Educacién Parvularia en 2016, demostrando la preocupacién de
reconocer a los niflos y niflas como sujetos de derecho tal y como lo
establece la Convencién de los Derechos del nifo ratificada en Chile en
1990. En este sentido, la Educacion Parvularia ha planteado sus bases
en razén de ser protectores y garantes de derechos (Barriga et al., 2022).

Lo anteriormente descrito nos plantea nuevos desafios en la for-
macién de los profesionales de educacion infantil, poniendo su centro
en mejorar la calidad de los aprendizajes de los parvulos, generando
mayores y mejores practicas pedagdgicas que permitan asumir el rol
transformador que tiene la educacion haciendo necesario que las co-
munidades educativas sean capaces de realizar sus propios procesos
criticos-reflexivos que les lleven a buscar los sentidos formativos para
los nuevos escenarios, revisando y actualizando sus planes de estudios.
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Uno de los aspectos claves en la formacion de las educadoras, es
la identidad profesional. Investigaciones indican que las y los educadores
de parvulos que tienen una formacion inicial solida estan mas capacita-
dos para proporcionar una pedagogia de alta calidad y obtener mejores
resultados de aprendizaje (Eurofound, 2015; WeatherbyFell et al., 2019).

La identidad profesional docente es descrita por Olave (2020)
como el sentido que poseen los y las docentes acerca de sus funciones
y caracteristicas relevantes de su profesion, considerando la percepcion
de si mismos como colectivo profesional. De esta forma, el proceso de
construccion de la identidad profesional docente es dindmico y relacio-
nal (Bainbridge, 2015; Olave, 2020).

La formacion de la identidad debiese estar orientada a la vincu-
lacién existente entre los saberes pedagdgicos, disciplinares y profesio-
nales, fundamentados en el aprendizaje y desarrollo integral del ser hu-
mano, que posibilita centrar los procesos formativos en la potenciaciéon
de experiencias creativas, innovadoras, inclusivas e integradoras. Esta
Identidad proporciona una mirada comprehensiva del nifio y la nifia en
el periodo de la primera infancia, desde una vision del ser humano que
se desarrolla integralmente, como una persona plena e integrada con
los otros y con la sociedad; un ser humano que se vincula arménica y
funcionalmente a través de un conjunto de factores bioldgicos, psicold-
gicos, socioculturales, que posibilitan su insercion activa en los distintos
contextos sociales culturales y familiares donde habita.

A partir de esta cosmovision y concepcién del nifio y la nifia, las
carreras que forman educadoras de parvulos debiesen organizar y signi-
ficar los procesos formativos de las estudiantes, considerando una prac-
tica pedagogia critica, que permita modificar la visién reduccionista
del conocimiento, a través de la integracion de saberes culturales, bajo
procesos interdisciplinarios que propician la conjuncién armoénica de
éstos a través de sus bases epistemoldgicas que permitan acceder al co-
nocimiento desde diversos enfoques del saber, y de este modo, parti-
cipar desde las diversas disciplinas, elaborando principios, constructos
desde la filosofia, antropologia, y psicologia, para lograr el desarrollo
de un sujeto abierto a los saberes universales y capaz de transversali-
zarlos, para estructurar procesos de desarrollo del conocimiento, que
respondan a la realidad de los nuevos tiempos, en donde la tecnologia y
las demandas del curriculum deban estar interrelacionadas a través de
un didlogo permanente que acerque a los sujetos a la co-construccion
de los saberes disciplinares, pedagdgicos y profesionales, entendiéndose
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esto, como el producto de un acto social (Cassirer, 2016) que va dan-
do protagonismo y autonomia en los procesos del conocimiento y la
busqueda de la verdad. Las herramientas pedagdgicas integradas, per-
miten a las y los estudiantes combinar diversos enfoques pedagdgicos,
organizar diversas formas de vincularse con esta realidad diversa, para
generar interpretaciones y ofrecer soluciones creativas a los problemas
que se presentan durante los procesos de aprendizaje o en los periodos
de précticas en los centros educativos.

Estas ideas matrices conforman una base légica conceptual para
plantear la vision de una concepcion integradora de saberes, como pun-
to de partida de iniciativas que implican formar alternativas para cons-
truir nuevos conocimientos, que logren el desprendimiento no sélo de
las teorias educativas tradicionales caracterizadas por la repeticion de
saberes, sino para ampliar la fragmentacién de la realidad y reconstruir
los fendmenos sociales sin ataduras de limites disciplinarios.

Sancho et al. (2014) concluye que ser educador y educadora in-
fantil en la actualidad implica trabajar y vivir en una realidad en cons-
tante cambio, donde el conocimiento es transitorio e impredecible. Asi,
para solucionar los problemas que se presentan hoy en dia, se requiere
de saberes transdisciplinares. En este sentido, los educadores deben res-
ponder a un sinnimero de exigencias y responsabilidades profesionales
que en ocasiones superan sus posibilidades.

Desde lo expuesto anteriormente se visualizan grandes desafios
y también oportunidades de mejora en la formacién de la construccién
inicial de las educadoras y los educadores de parvulos, que nos lleva a
revisar, reflexionar y crear nuevas formas de ensenar, a desarrollar me-
todologias y estrategias que promuevan procesos educativos de calidad
que releven las necesidades de aprendizaje de las infancias, asumiendo
el rol que se desprende de su impronta y de un proceso de formacion a
través de reflexiones que profundicen dicha construccidn.
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Una meditacion sobre la infancia
Fernando Bdrcena

Mi vida es el titubeo antes del nacimiento.
Franz Kafka. Diarios.

El estado de infancia (en lengua latina, infans) expresa el estado anterior
a la palabra organizada; es lo inefable, lo que no se puede hablar, o lo que
(nos) deja sin palabras (como el caso del estar enamorado, que nos insta-
la en la indigencia de la lengua). Este es uno de los puntos de partida de
las siguientes lineas, que aspiran a ofrecer, a partir de dos figuras clasicas
de la literatura -Pinocho y Peter Pan'- una reflexién sobre lo que llamaré
la infancia y las salidas bloqueadas. El otro punto de arranque sostiene
que la infancia es una buena imagen ejemplificadora del «acontecimien-
to», esto es, de lo imprevisible que, al irrumpir en la experiencia humana
del tiempo, rompe el continuum vital y biografico. La infancia es, enton-
ces, no s6lo una fase natural del desarrollo humano, sino lo que da origen
al tiempo humano (lo que permite tanto la narracién como la memoria)
y la experiencia como expresion de un comienzo como potencia.

Ahora bien, sabemos que la educacion dice relacion a la infancia
(no solamente a los nifios), y ocurre que siempre que cambiamos el con-
cepto de educacién transformamos de igual manera nuestras represen-
taciones de la infancia, y de lo que los nifios son. Los nifios, ;qué son?:
quienes confunden constantemente ficcion y realidad (Pinocho-mario-
neta creyendo que es un nino y descubriendo que no lo es; y Peter Pan
no queriendo crecer y seguir queriendo, por siempre, ser eternamente
nifio). Conviene no olvidar esta premisa. Se puede explorar el vinculo
entre la pedagogia (o lo pedagdgico) y un pensamiento sobre la infancia.
Y se puede hacer a través de tres modalidades de discusion, que deseo
resumir brevemente ahora: antropolégica, filoséfico-politica y educativa.

La reflexion antropoldgica nos invita a considerar que el ser hu-

1. Citaré las siguientes versiones de estos textos: Pinocho de C. Collodi (2010) y
Peter Pan de J. M. Barrie (2005).
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mano nace como un infans destinado a sumergirse en el lenguaje, en-
tendiendo por tal no un mero instrumento de comunicacion, pues el
lenguaje es el fin de toda comunicacién humana. Porque hemos sido in-
fans podemos hacer experiencia con y en el lenguaje, aunque suframos
acontecimientos que nos dejen sin palabras que nos devuelven, como
antes decia, a un estado de penuria lingiiistica. El ser humano no es nada
«por naturaleza», o abandonado sin mas a ella; mas bien deviene sujeto a
través un sistema de mediaciones simbolicas (culturales y de otro tipo).

La reflexién filoséfica muestra que, al menos desde Martin
Heidegger, la primacia se ha solido dar a la cuestion de la muerte en de-
trimento de la cuestion del nacimiento. Se ha prestado mayor atencién
a una meditacion sobre la muerte, quedando parcialmente desvaneci-
da una meditacion sobre el nacimiento, que es, sin embargo, el centro
de la obra de Hannah Arendt, discipula de Heidegger, y que sostuvo
que mientras que nos igualamos en la muerte nos singularizamos en
el nacimiento y por la facultad de iniciar algo nuevo; aunque hemos
de morir, no hemos venido a este mundo sélo a eso, sino a iniciar algo
nuevo. Esta facultad de iniciar “lo nuevo” enuncia una potencia de
vida, devolviéndonos una imagen de la infancia como posibilidad, y no
simplemente como lo imperfecto o lo inconcluso. Frente a la necesidad
de un aprendizaje de la mortalidad también habria que hablar entonces
de un aprendizaje de la natalidad, inscrito en una pedagogia del acon-
tecimiento. Se trata de un aprendizaje que reconoce la importancia de
los comienzos (la infancia y el nacimiento) y de los finales: un aprendi-
zaje de la despedida.

Por ultimo, desde el punto de vista de la reflexién pedagégica,
cabe sugerir que cada vez que las politicas sociales y educativas y los
discursos pedagdgicos se han referido a la necesidad de poner a la in-
fancia en el centro del sistema el efecto ha sido una construccion adulta
de esa misma vida infantil: se hablard, asi, de un nifio-persona, de un
nifio-ciudadano o del nifio-alumno que queda(n) definido(s) en térmi-
nos morales juridico-politicos o pedagogicos en los que el modelo de
referencia es la comunidad (moral, juridico-politica, pedagdgica) que
forma ese mundo adulto, el mundo de lo ya presuntamente formado.
En educacién esto se traduce en el olvido de la singularidad de la in-
fancia, en una mirada que percibe la infancia como mera presencia sin
presente, como algo que hay que abandonar cuanto antes, porque, como
ya pensaba Platdn, a los nifios hay que educarlos no porque lo que son
-nifios- sino por lo que seran: ciudadanos de la polis.
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La palabra educacion refiere, es cosa bien sabida, una salida
hacia el exterior, es decir, al mundo (educere). A partir de esta imagen
cabria examinar, como ya anuncié, algunos recorridos literarios que ar-
ticulan la infancia con cierta idea de una salida bloqueada. Por ejemplo,
la historia de Pinocho, que es una marioneta, saliendo de casa pero que
se distrae constantemente y no termina de llegar al colegio, el lugar des-
tinado a educarse y aprender; o la de Peter Pan saliendo de la cuna para
irse al pais de Nunca Jamas, donde siempre se es un nifio.

1. EL ALMA DE UNA MARIONETA

La historia de Pinocho es el relato de una marioneta que aprende a por-
tarse bien acudiendo responsablemente al colegio sin distraerse por el
camino (cosa que no consigue), aprendiendo a distinguir entre el bien y
el mal (algo en lo que se confunde a menudo), o aprendiendo a escuchar
a su conciencia moral (y que termina hartdndole). Se trata de la historia
de una marioneta sin un alma que lucha por adquirir, pues para dejar
de ser un muiieco de madera ha de aprender a ser humano, porque las
personas humanas tienen conciencia moral y todo lo que supuestamen-
te les vuelve capaces de gobernarse a si mismos. Pinocho, ya convertido
en nifo, observara a la marioneta que un dia fue y que ahora estd de-
finitivamente abandonada en una silla, “y después de mirarla un poco,
dijo para si con gran satisfaccién: {Qué gracioso era como marioneta!
iY qué contento estoy de haberme convertido en un buen muchacho™!”.
Tras innumerables aventuras, todo vuelve a la calma y se ha operado en
él un cambio; ahora es ya un nifio de carne y hueso. Pero Pinocho no
termina de explicarse del todo esa transformacion, y por eso pregunta a
Gepetto: “sComo se explica todo este cambio repentino?” Gepetto sabe
la respuesta que debe ofrecerle a modo de una leccién moral: “Porque
cuando los nifios malos se vuelven buenos tienen la virtud de renovar y
alegrar la vida de sus familias”.

La respuesta de Gepetto disimula una especie de trampa, pues
Pinocho no fue nunca un nifio “de verdad’, sino un mero juguete, y de
un juguete no cabe predicar intencién ni cambio moral alguno; pero
también apunta en otra direccidn, que quizd puede escandalizarnos:
pues se supone que lo que hace que en un nifio se opere la transforma-
cion definitiva que le conduzca hasta cierta clase de humanidad es su
«buena conducta», su conocimiento de lo que es el bien y de lo que es el
mal. Como dijo Kant en el texto cuyo origen fue un curso de pedagogia,
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“el hombre es la tnica criatura que ha de ser educada”; primero sera
“nifo pequeio’, después “educando’, finalmente, “estudiante”. Se supo-
ne, en fin, que la educacion es lo que nos vuelve resueltamente humanos
y que la educacidén de los nifios esta dirigida a que aprendan a «portarse
bien», a que dejen de ser, quiza, puer robustus -figura que debemos a
Thomas Hobbes-, esa infancia salvaje que merodea en las afueras de la
ciudad civilizada; nifio-monstruo creado y abandonado que se quedard
sin padre, como la criatura de Victor Frankenstein; asi que el relato de
su educacion es como la de ese muiieco que, aprendiendo a comportarse
como es debido, acabara siendo un humano de verdad, como si lo que
de hecho ya es -como todos los nifios instalados en su propia infancia-
fuese todavia demasiado poco para formar parte de nuestra tribu adulta,
a la que todos los de su especie estan destinados mediante artificios pe-
dagogicos. Como ha escrito José Luis Pardo en s Qué quiere un nifio?: “El
mero hecho de que, en la historia de Pinocho, el muiieco pueda servir
como simbolo del nifio, nos advierte de la posibilidad de que los propios
nifios, en las sociedades modernas, gocen o padezcan un estatuto no
demasiado distinto al de los adornos o muiiecos”

“La historia de Pinocho, enredado en multiples distracciones y
pruebas, es un simbolo del nifio-marioneta que en las sociedades mo-
dernas son objeto de una profanacién sistematica por parte de pedago-
gos, psicologos, médicos, etc., que usurpan la mitica propiedad de los
padres” (4Qué quiere un nifio?”, en Nunca fue tan hermosa la basura.
Galaxia Gutenberg, Circulo de Lectores, p. 45).

El cuento de Collodi se resuelve en el interior de un tiburén ba-
llena. Pinocho tendrd que pasar por esa prueba final -hundirse en el
vientre oscuro del tiburén-ballena- y rescatar a su padre para obtener
el preciado don de una vida real de nifio. Pinocho entra en el vientre
oscuro y terrible del tiburén pero aun no sabe que su padre esta también
alli; luego sabrd. Ha aprendido. Entre ese no saber y el saber ulterior,
Pinocho estd perdido, desorientado. No sabe qué hacer. No tener un
«quehacer» (por ejemplo, un trabajo), es lo que nos distrae y desorienta.
Después sabra lo que tiene que hacer; hacer algo por el otro («el otro» ya
no es el lugar de donde proviene el infierno, como en la obra de teatro
de Sartre): salvar a su padre, salir afuera, a la luz; es la prueba final; al
ver la luz se ha ganado ser un niflo. Ahora si que podra ir, sin mas dis-
tracciones, al colegio.
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2. EL NINO ETERNO

La otra imagen de la salida es la que encarna la eleccién consistente
en salir de la realidad hacia la fantasia, como le pasa a Peter Pan, cuyo
unico momento adulto es decidir no seguir creciendo mas. Peter Pan
es el nifo eterno por excelencia. “Todos los nifios, menos uno, crecen.
Desde muy temprano saben que van a crecer”. Asi empieza el relato de
James M. Barrie. Todos los ninos crecen menos Peter Pan, que muy
pronto supo que los dos afios es el principio del fin. El, como el resto
de los nifios del pais de Nunca Jamas, son “nifios alegres e inocentes”
Pero también son otra cosa: son niflos “sin corazon”. Barrie decia que
la estatua de Peter Pan que descubri6 en su honor en Kensington Park
no reflejaba al demonio que habia en él. Cuando Peter Pan veia que los
nifos crecian, los eliminaba.

;Quién es Peter Pan, entonces? No se sabe si es un nifio o un
joven. Su edad es indefinida. Al nacer, los nifios carecen de “conciencia
moral”. Pero su inocencia no significa que sean buenos por naturaleza.
Su inocencia no deja de tener ese rasgo propio de todo lo que es pura
naturaleza, o mejor dicho, esa crueldad que tiene lo real. Son lo que
son, pero no tienen conciencia de su propia existencia. Estan mas alla, o
quizé mas acd, de toda culpa. Peter Pan ha llegado hasta nosotros como
una idealizacion de la infancia, pero el mito que lo funda nos conduce
hasta el dios Pan, que en griego significa “todo”. Pan, hijo de Hermes y
de una ninfa que lo abandona nada més nacer, es el dios de los rebafios
y de los pastores, y sigue con la flauta que toca al dios Dioniso. Es el dios
de la fertilidad y de la sexualidad desenfrenada masculina. Persigue a
las ninfas -que son las que secuestran a los nifos y a los jévenes- y vive
en las selvas y en los bosques. Pan representa la naturaleza salvaje y se
le atribuye la facultad de generar un miedo enloquecedor, es decir, de
generar pdnico. En su vocacién de totalidad no distingue entre realidad
y fantasia. Peter anhela ser siempre nifio, permanecer en un estado de
pura fantasfa. Para sortear lo real, se inventa otra realidad ficticia.

Peter representa el alma selvética del hombre, un cierto estado
de naturaleza salvaje donde el bien y el mal no se pueden distinguir y
donde determinadas distinciones conceptuales no son necesarias para
la existencia. Aqui no entra Rousseau todavia. Tiene, pues, una natura-
leza en parte demoniaca, que espanta a la sefiora Darling, la madre de
Wendy. Por eso, cada noche, puede verse a la madre de Wendy ordenan-
do el mapa de las mentes de sus hijos. “La sefiora Darling oy6 hablar de
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Peter por primera vez cuando estaba poniendo un poco de orden en las
mentes de sus hijos”.

Acaso no sea otra cosa lo que tratamos de hacer en nuestras es-
cuelas y en nuestras casas cuando decimos que educamos a nuestros
hijos: poner un poco de orden en sus cabezas. Pero ese orden que les
procuramos también es una forma que les imponemos y una cierta de-
formacion inevitable. Siempre que damos una forma al mismo tiempo
deformamos una forma originaria y que era la promesa de una forma
singular. En eso tal vez consiste la pedagogia, como saber disciplinado
y seguro de si mismo.

Estas imagenes sugieren salidas hacia el exterior muy diferentes:
hacia el mundo de la fantasia, donde la guerra la hacen nifios eternos
contra sus correspondientes Garfios. Vemos ahi a Peter Pan luchando
ferozmente contra su propia naturaleza de nifio, que le exige dejar de
ser serlo, aunque él no quiere. Y a Pinocho, que se salvara adentrandose
en lo oscuro, en el vientre del tiburén-ballena, donde tendra que hacer
algo por su padre para obtener el preciado don de convertirse en un
nifio real. La escuela atraviesa, de algun modo, estas imagenes tan dis-
tintas entre si: la guerra como una escuela que nos ensefia lo que sélo
los adultos deben aprender; el pais de Nunca Jamas como escuela de
fantasia donde uno hace siempre lo que quiere y sin limites, porque alli
la realidad no es un limite de nada (Peter Pan) al ser coincidente con
la ficcién; el mundo como lugar de tentacién y de prueba, como una
especie de escuela de la vida o como una escuela de formacion de la
conciencia moral (Pinocho).

He planteado, quizd demasiado rdpidamente, la idea de la edu-
cacién como salida hacia un cierto exterior y, al mismo tiempo, las di-
ferentes formas de bloquearse o de desviarse, incluso de corromperse.
He hablado, pues, de la educacién como de una fuga bloqueada, y quiza
he dejado pistas para adivinar lo que se cuece dentro de las aulas una
vez que sus puertas se cierran. Pero esa es otra historia, que merece ser
contada en otro momento. Ya veremos.
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Infancias complejas, pero no complicadas

Carlos Calvo Muifioz

Las infancias son complejas, qué duda cabe, pero no son complicadas,
asi como su actuar siempre es muy sencillo y simple, pero no superfi-
cial ni irrelevante. Se trata de una distinciéon importante que debemos
tener presente para comprender cudles son sus alcances cognitivos,
epistémicos y éticos. Esto es preponderante especialmente cuando en
nuestra vida cotidiana tendemos a homologar complejidad con compli-
cacion y a simplicidad con superficialidad. Incluso la RAE reconoce la
sinonimia de complejidad con “complicacion, dificultad, embrollo, con-
fusién, lio, complexidad” También propone como anténimos a “sim-
plicidad, sencillez”, que debemos evitar confundirlos con superficial,
trivial o superfluo por los significados y asociaciones que nos podrian
sugerir. Todo proceso educativo es complejo y su dinamismo incremen-
ta sus grados de complejidad. No se trata de una secuencia lineal (1 + 1
= 2), sino de una no lineal donde la escala de cambio no es proporcio-
nal y produce efectos impredecibles que, en términos educacionales nos
maravillan, aunque nos desconciertan en la escuela porque no sabemos
qué hacer con ellos. Cuando un/a infante aprende a hablar no suma las
palabras sino que al integrarlas sinérgica y holisticamente le atribuye
significado y trascendencia. Esta es la razén por lo que nos impresio-
nan sus respuesta extraordinarias, que no serian posible si el aprendi-
zaje fuera lineal dado sus pocos afios y la falta de experiencias de vida
y conocimientos (Lopez de Maturana, 2023, 2017). Dado que es dificil
explicar estas intervenciones y porque estamos dominados por un pa-
radigma que trata de explicar todo en secuencia ordenada y aséptica,
se nos complica la explicacion de lo que aportan los/as pequefias y nos
refugiamos en frases altisonantes, pero falsas, tales como: “son cosas de
nifios”, “todos hacen lo mismo” o “son una maravilla’, etc.
Consideramos que toda situacion o proceso se nos vuelve com-
plicado cuando no comprendemos sus patrones de autoorganizacion,
sea porque habremos descartado algin aspecto por irrelevante y/o por-
que tenemos prisa y no valoramos lo que acontece; entonces, le restamos
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sentido y le atribuimos un significado incorrecto, como cuando nos ne-
gamos a comprender la insistencia de una pequena en repetir y repetir
lo mismo o cuando no logramos acertar a qué se debe el comportamien-
to disruptivo de algiin/a estudiante (Pennac, 2012). Por otra parte, re-
conozco que con frecuencia la complejidad de los procesos nos abruma
y tendemos a menospreciar sus especificidades porque nos enredan sus
interrelaciones e implicaciones. Nos cuesta comprender el caracter difu-
so que separa a un fenémeno o proceso de otro, como cuando deseamos
comprender si podemos diferenciar nuestra consciencia de su sustrato
corporal. Al confundir complejidad con complicacién ocultamos la rica
diversidad de los procesos educativos con un manto de uniformidad
y monotonia que nos dificulta hacer distinciones bésicas, medulares y
necesarias, ademas de volver todo plano, sin posibilidad de aventuras y
asombros. Al hacerlo homogenizamos los procesos de ensefianzas y de
aprendizajes y esterilizamos sus productos temporales al convertirlos en
clones de si mismos donde la complejidad no tiene cabida porque valen
por si mismo, casi sin relacién con nada. Recordemos que en nuestro
lenguaje profesional y cotidiano asimilamos educacion a escuela y a
todo lo que acontece en ella. Este yerro conceptual pervive a lo largo
de siglos y se refuerza a diario en los discursos y documentos oficiales
de distintas instituciones, que van desde la UNEscO, los Ministerios de
Educacion y Universidades a los articulos académicos y el uso diario
de la poblacién en general. La inexactitud es también paradigmatica y
conforma la cosmovision con la que nos explicamos nuestro estar-sien-
do-ocurriendo en el mundo.

Ahora bien, en estricto rigor todo lo que nos afecta en la vida,
sea cual sea el contexto en el que sucede, es educativo; por lo tanto,
todo lo que acontece en la escuela también lo es. Le llamamos curricu-
lum oculto o educacién informal. Sin embargo, la deplorable confusion
reside en asumir que esas ensenanzas, que se imparten de manera li-
neal, secuencial, ordenada y aséptica, no solo garantizaran los aprendi-
zajes, sino que seran de calidad, al tiempo que se evitan distracciones y
equivocaciones. Para que ello ocurra las clases se realizan en espacios
cerrados, tiempos acotados y de acuerdo a una planificacién que plan-
tea con claridad qué y como se ensefiard y evaluard. La planificacion
también evita disgregaciones e improvisaciones peligrosas. Cualquier
alteracion debe ser corregida y sancionada. Para ello existen normas
administrativas que lo resguardan y sugerencias didacticas adecuadas.
Una cosa es el espiritu plasmado en las Bases Curriculares y otra su
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letra. El problema es que se privilegia la letra porque da tranquilidad
burocratica y administrativa (MINEDUC, 2024).

El confinamiento y la subordinacion de los procesos educativos
a ordenamientos lineales, secuenciales y esquematicos, la agrupacion
del estudiantado por grupos de edad y la segmentacion por clases so-
ciales, entre otras muchas caracteristicas, imponen al desarrollo de los
procesos educativos unos criterios de asepsia didactica que los aleja
del devenir cadtico y azaroso de la vida cotidiana, al modo como el
uso indiscriminado de los antibiéticos inhibe la capacidad del siste-
ma inmunolégico para defenderse de la invasion microbiana patégena
para crear los anticuerpos necesarios para mantener activo el equilibro
dindmico de la salud, que es mucho mas que la ausencia de enferme-
dad. Nadie esta cien por ciento sano porque siempre la enfermedad
esta presente, aunque lo esté sin causar patologia alguna, pues siempre
habra tension entre la salud y la enfermedad, andloga a la que existe
entre el saber y el ignorar, entre el comprender y confundirse. La cul-
tura escolar en todos sus niveles y, a pesar de las buenas intenciones
de la mayoria de sus cultores, afecta los procesos de ensefianzas y de
aprendizajes causando enfermedades paidogénicas que llevan al fraca-
so escolar masivo y recriminando a sus actores por ensefiar mal o de
manera inadecuada y por estudiar de manera inconveniente; también
se imputa responsabilidad a lo infraestructura inadecuada, al nivel cul-
tural de los padres y de la comunidad, pero casi nunca se incrimina al
modo como concebimos la escolaridad.

Afirmo que el problema del fracaso escolar reside en el modo
en como concebimos las procesos de ensefianzas y de aprendizajes al
escolarizarlos y someterles a las rigidas administraciones escolares, que
tergiversan, falsean, manipulan, enredan y complican la rica comple-
jidad de esos procesos. Desde esas perspectivas resulta sencillo culpar
a los/as nifios/as por ser pequefios/as y criticarles por no ser capaces
de seguir las instrucciones didacticas que a nosotros nos convencen.
También a sus educadoras/es por no lograr captar su atencién ni ser ca-
paces de ejercer liderazgo. Discrepamos drasticamente de esta postura
escolarizante, pues abogamos por una que sea genuinamente educativa.
En este sentido, consideramos que todos los procesos educativos son ex-
tremadamente simples y, a la vez, complejos y paradojales, como el yin y
el yang, y no se subordinan a lalégica dicotémica, si 0 no, sino a lalégica
difusa que acoge al azar, la casualidad, el caos y la complejidad emergen-
te (Klaas, 2024). Por eso, limitar a los procesos educativos a transcurrir
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en espacios cerrados y tiempos acotados es analogo a encauzarla por un
ducto y encerrarla con condado y camisa de fuerza. A esos procesos le
llamamos escolarizacion (Calvo, 2021).

La escolarizacién consiste en un proceso de repeticion de re-
laciones pre-establecidas, mientras que la educacion trata de procesos
de creacion de relaciones posibles, en las que no tiene sentido juzgar
si son verdaderas o falsas, correctas o no, pues solo responden a elu-
cubraciones, cavilaciones y divagaciones exploratorias; mas bien, hay
que alentarlas con preguntas ingeniosas. Esos interrogantes estimulan
la busqueda de antecedentes que apoyan alguna idea o aspecto de ella.
La acumulacién de antecedentes permitira considerar cudn probable
es que aquello pudiera acontecer. Ahora tiene sentido averiguar y pon-
derar si es verdadero o falso, pero bajo ninguna consideraciéon aquello
debe ser sancionado negativamente. Aqui se marca un salto cualitativo
desde la relacion inicial, que es mera posibilidad, hacia una relacién pro-
bable de acontecer. La diferencia entre posibilidad y probabilidad marca
un punto de inflexion profundo y radical, pues catapulta hacia un nuevo
nivel de complejidad en el proceso creativo del aprendizaje. Ya no se esta
en el terreno meramente especulativo de las posibilidades, sino en el de
las probabilidades, algunas de las cuales tendran pocas chances de ocu-
rrir, mientras que otras tendrdn bastante. Aqui se establece otro punto
de inflexién porque permite avanzar desde lo probable a lo practicable
o lo realizable o ejecutable. Tanto lo que es probable como lo que ya
se ha realidad se convierten en insumos de nuevas relaciones posibles
abiertas a la indagacion creativa sobre su probabilidad y realizaciéon. Del
deseo de comunicarnos a distancia a gritos o con otros medios después
de milenos llegamos al celular y quién sabe hasta adénde llegaremos en
un siglo o un mileno.

Las infancias transitan constantemente de lo posible a lo pro-
bable y a lo ejecutable gracias a su curiosidad sin fin y gracias a la ex-
ploracién ludica de si mismos/as encarnadas en el mundo e insertas en
él (Calvo, 2023). Se van desarrollando a si mismas en relacién con los
demas y gracias a los diferentes lenguajes que aprenden con una faci-
lidad asombrosa. En esos procesos no les importa si en un momento
comprenden algo y pronto estan confundidos; al igual se concentran y
pronto se distraen; van de uno al otro con tranquilidad y agrado. Esos
pares no son dicotémicos sino que conforman una dualidad paradojal,
compleja y dindmica. Los pares se entrelazan constantemente, pero no
en la escuela donde se privilegia un opuesto y el otro se excluye provo-
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cando un desequilibrio descomunal y no dindmico como en los proce-
sos educativos. Con ello solo enmarafiamos el proceso y su compleji-
dad nos asusta y buscamos simplificarla, pero solo la superficializamos.
Estos embrollos conceptuales tienen consecuencias éticas, que favore-
cen el discurso necréfilo antes del bidfilo, la letra antes que el espi-
ritu. Hoy en dia muchas parejas jovenes se encuentran desorientadas
respecto a cdmo criar a sus descendientes. La crianza se ha vuelto una
complicacién de tomo a lomo afectando a los padres y madres que no
saben qué hacer con seguridad y a los hijos e hijas que tampoco saben
qué hacer y se vuelven dominantes y déspotas (Doucleft, 2021). El daio
es familiar y social. Con el tiempo la receta escolarizada se reduce a
ejercer mayor control, esto es, represion, mas policias y normas. Nada
de ello, es auténticamente educativo.

Educar es simple y complejo. Los procesos educativos discurren
naturalmente en toda persona y grupo social. Transcurren de acuerdo
a los patrones culturales que cada grupo ha gestado a lo largo de la his-
toria. Les llamamos socializacion y enculturacion, también, educacion.
Sin embargo, cuando intentamos educar en contextos formales, sea en
el jardin infantil, la escuela o la universidad, se transmutan en procesos
artificiosos que alteran el dinamismo que corresponde a nuestra natural
propension a aprender y a ensefar. Lo simple deviene superficial y la
complejidad en complicacion. Ahora bien, todo lo que existe, y en esto
no hay excepcidn, es complejo y co-dependiente del resto con el que
esta entrelazado. Determinar con precision la relaciéon de causalidad se
vuelve escabroso por la cantidad de factores involucrados y su grado
de influencia mutua. Cada “parte” de un “todo” afecta constantemen-
te al resto y sus fronteras se difuminan mientras se autoorganizan in-
fluencidandose mutuamente, lo que obstaculiza precisar qué causa qué
y cuando serd. Sin embargo, aquello no es un inconveniente serio para
que no podamos anticipar lo que ocurrira en el futuro mediato, gracias
a lo cual podemos prever y planificar nuestras actividades, pues confia-
mos en que acontecerd, aunque aceptamos que podria suceder de un
modo diferente a como lo habiamos previsto; por ejemplo, algin atraso
en el inicio de una reunion causado por un seméforo que no funcio-
na nos obliga a ajustar los tiempos de otras actividades, o como algo
tan pequefio como el virus del covip-19 trastornd el devenir social de
todo el mundo y que en términos escolares continua causando estragos
agravados por la escasa flexibilidad administrativa y las clases en linea
que no diferian de las presenciales en la que el profesorado y alumnado
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tendian a la repeticion. También contribuyé el que quienes accedian a
las clases virtuales con frecuencia no encendian sus cimaras y que quien
les ensefiaba ni siquiera podia interactuar con sus imagenes. Ahora bien
e independiente de las razones personales que se tuvieran para no mos-
trarse en la pantalla, es altamente improbable que pudieran seguir las
explicaciones docentes, si hasta en el aula fisica normal campea la dis-
traccion a lo largo de la sesion lectiva. Reconozco el esfuerzo meritorio
que hicieron docentes, estudiantes y familias para sortear estas dificulta-
des, pero la mayoria no logré escapara del nefasto influjo paradigmatico
de escolarizar la ensefianza y los aprendizajes.

A modo de ejemplo, en la escuela no se sabe qué hacer con la
distraccion, aquella que nos captura en cualquier momento para llevar-
nos por disquisiciones que, a veces nos aclaran dudas, en otras nos con-
funden, pero en ocasiones se volatilizan sin dejar huella que podamos
recordar como sucede con los chispazos intuitivos que nos sorprenden,
excepto que los anotemos o grabemos inmediatamente; si no lo hace-
mos, serd imposible recrearlo o encontrar algin vestigio prometedor
(Gladwell, 2006). Si no persiguiéramos las distracciones y si aprendié-
ramos a trabajar con ellas, comprobariamos que cuando una persona se
distrae, sin saberlo con claridad, esta buscando indicios que le permitan
bosquejar regularidades y elaborar patrones con los que organizard los
datos y los transformara en informacion significativa que anunciarad al-
guna posibilidad o probabilidad. A esos procesos les llamamos serendi-
pias, descubrimiento intuitivos que sorprenden a quien los tiene porque
lleva tiempo intentando dilucidarlo. La ciencia y el arte, asi como la vida
diaria de todo el mundo, se halla plagada de serendipias, la mayoria de
las cuales no las consideramos por estimarlas como disparates absurdos
y sin sentido.
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;Por qué es tan importante el Desarrollo Infantil?

Vicky Colbert

Es universalmente reconocido que la primera infancia es un periodo
critico para un adecuado desarrollo humano. Esto es, la acumulacion de
condiciones propicias para una vida productiva, alegre y exitosa. Este
reconocimiento estd sustentado en disciplinas cientificas como la eco-
nomia y la psicologia asi como en la experiencia practica de quienes han
trabajado en la aplicacion del conocimiento y el disefio de estrategias
que mejor garantizan una primera infancia exitosa. En América Latina
hay una trayectoria importante de acciones para crear condiciones pro-
picias para el desarrollo de los nifios y que vale la pena tener en cuenta.

CONTEXTO SOCIAL Y AMBIENTAL

En general, las condiciones cambiantes del medio ambiente propician
riesgos cada vez mayores en los nifios en sus primeros aos. Con la
urbanizacién y la migracién han surgido nuevas formas de trabajo y
patrones sociales donde la mujer participa mds activamente fuera del
hogar. A su vez, las tradiciones relacionadas con el cuidado infantil se
van deteriorando, por ejemplo cuando las circunstancias la obligan a
descuidar o atender inadecuadamente a los nifios pequefios pues, por
necesidades econdmicas, deben trabajar y se ven obligadas a dejarlos
solos en casa durante largos periodos. Es muy probable que esos per-
turbadores cambios sociales persistan. A menos que se fortalezcan las
disposiciones, tanto oficiales como no oficiales en favor de la asistencia
al desarrollo infantil, el nimero de nifios vulnerables, tanto intelectual
como emocionalmente, sera cada vez mayor.

CONVENCION DE LOS DERECHOS DE LA NINEZ Y CONFERENCIA
MUNDIAL DE EDUCACION PARA TODOS

Uno de los grandes avances en favor de la nifiez en el mundo es la Con-
vencion sobre los Derechos de la Nifiez. Esta convencidn contiene aque-
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llos derechos vitales de cardcter universal que constituyen el minimo
necesario para la supervivencia y el desarrollo de la infancia. Ellos son el
derecho alavida, ala identidad, a una relaciéon arménica con los padres,
a la libertad de pensamiento, de expresion y de asociacién en cuanto
sean posibles, a la participacion en la toma de decisiones sobre asuntos
que lo afecten, a protecciones frente a abusos, circunstancias de desam-
paro o de conflicto, a un trato especial cuando la condicién especial del
nifio lo requiera, a la vivienda y al abrigo, a la nutricion y a la salud, a
la educacion, a la recreacion y a la cultura dirigidas al desarrollo de la
personalidad, de las aptitudes y de la capacidad mental y fisica del nifio
hasta el maximo de sus potencialidades.

Por otra parte, en marzo de 1990 la Conferencia Mundial de Edu-
cacién para Todos realizada en Jomtien Tailandia, organizada por Unicef,
Unesco, el Banco Mundial y el Programa de Naciones Unidas para el De-
sarrollo (PNUD) reuni6 a los representantes de mas de 150 naciones y a
mas de 200 organizaciones no gubernamentales. Esta declaracién inclu-
y6 lo siguiente: “el aprendizaje comienza con el nacimiento, ello exige el
cuidado temprano y la educacion inicial de la infancia” (Articulo 5). Esto
exige la atencién en la primera infancia y una educacién inicial. Estas
se pueden prestar mediante acuerdos en los que participen la familia, la
comunidad o los programas institucionales, segtin convenga.

El Marco para la Accion futura estableci6 también como una de
las metas que se debian considerar en los planes para el decenio de 1990,
el aumento de las actividades relacionadas con la atencién y el desarro-
llo en la primera infancia incluyendo las intervenciones de la familia y
la comunidad, especialmente respecto a la niflez pobres desfavorecida y
deficiente. Se esperaba que los cambios politicos y econémicos positivos
en el nivel mundial propiciaran una mayor apertura sobre la atencion, la
educacion y el desarrollo de la nifez.

FUNDAMENTOS CONCEPTUALES Y PRACTICOS

Las acciones propuestas en la Conferencia Mundial y las inversiones re-
queridas tienen fundamentaciones conceptuales y practicas. Menciono
dos fuentes indispensables que cumple este propdsito: el libro del Insti-
tuto del Banco Mundial Early Childhood Counts de Judith Evans, Robert
Myers y Ellen Ilfeld (Mayo 2000) y el libro de Robert Myers Los Doce
que Sobreviven—Fortalecimiento de los Programas de Desarrollo para la
Primera Infancia (1993), publicados conjuntamente por el Fondo de

47



Vicky Colbert

Naciones Unidas para la Infancia, Oficina regional de Unicef para Amé-
rica Latina y la ops (Organizacién Panamericana de la Salud).

En estos trabajos cientificos y técnicos se resalta que los grandes
cambios demograficos, econémicos, sociales y politicos de las décadas
pasadas han creados condiciones de vulnerabilidad para la primera in-
fancia. En efecto, la urbanizacion acelerada y la disrupcién que causa en
la unidad familiar, incluyendo la erosién de las practicas saludables de
como cuidar a los nifios y la dificultad en adaptarse a nuevas condicio-
nes tienen un impacto negativo en el desarrollo infantil. El crecimiento
dramitico del nimero de mujeres que ingresan a la fuerza de trabajo,
mas el viraje hacia hogares presididos por mujeres, incrementan la ne-
cesidad de encontrar formas alternas para cuidar a la nifiez en las areas
urbanas y rurales.

Por ese contexto social, econémico y cultural es vital el concen-
trar la atencion en los problemas desarrollo y cuidado infantil y promo-
ver condiciones de cuidado, socializacién y educacion formal e infor-
malmente en el hogar y la comunidad. En muchos paises los Ministerios
de Salud, en coordinacién con otros sectores como los de educacién y
comunicacion organizaron planes nacionales de supervivencia y desa-
rrollo Infantil, respondiendo a las enfermedades facilmente prevenibles,
tales como la vacunacion, la promocion de la lactancia materna , el con-
trol de las infecciones diarreicas. Se reconoce el hecho de que mas nifios
vivirdn y sobrevivirdn a pesar de haber nacido pobres. Consecuente-
mente, el reto es ir mas alla de la supervivencia infantil con los nifios que
han sobrevivido por las efectivas intervenciones en salud.

sPor qué debemos promover la supervivencia y el desarrollo inte-
gral infantil? Hay razones y argumentos validos para promover programas
de supervivencia y desarrollo infantil: morales, cientificos, econdémicos, de
derechos humanos, de justicia social, asi como argumentos programaticos.

1. Argumento moral. Los nifios dependen de los adultos para
desarrollarse progresivamente, aprovechando al maximo sus capacida-
des y potencialidades. Dejar que el nifio se atrase en su desarrollo y que
dicho atraso perdure, puede considerarse como una violacion al dere-
cho biésico de cada individuo para progresar al maximo de sus capaci-
dades o potencial.

2. Argumento cientifico. La ciencia ha probado ampliamente
que los primeros afios de vida son decisivos en la formacién de la in-
teligencia, la personalidad y el comportamiento social. Un desarrollo
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deficiente en la primera infancia afecta al individuo durante toda su
vida, ocasionando daiios, a veces, irreversibles. Se ha demostrado que es
durante los primeros cinco afios cuando se determina la supervivencia y
se adquiere el potencial basico maximo, mental y afectivo del futuro del
ser humano. Las células del cerebro se forman durante los primeros dos
anos de vida. El cerebro alcanza un 90% de su volumen adulto a los 6
anos de edad y se desarrollan muchas de las estructuras del cerebro y de
las rutas bioquimicas y se establece todo un sistema de interconexiones.

3. Argumento econémico. Las inversiones en salud, nutricion y
estimulaciéon temprana en los primeros afnos de vida pueden producir
altos rendimientos ya que aumentan la productividad en afios poste-
riores, evitando el fracaso escolar y la delincuencia juvenil, entre otros.
Ademis, los programas preventivos generan economia, por ejemplo, re-
duciendo la necesidad, en anos subsiguientes, de costosos programas de
asistencia sanitaria o0 mejorando la eficiencia de los sistemas educativos
mediante la reduccién en la desercion escolar, la repeticién de cursos
y los programas remediales. James Heckman, premio nobel de Econo-
mia, ha demostrado que las intervenciones tempranas tienen mas éxito
que las intervenciones que se hacen luego cuando se trata de resultados
positivos en la adultos e invertir en educacion en los primeros afos de
la infancia conlleva a una economia mas fuerte al producir una fuerza
laboral mas educada y con mas habilidades y al reducir los costos nece-
sarios para la educacion de recuperacion, la rehabilitacion de salud y el
sistema de justicia criminal.

4. Argumento de derechos humanos. La Declaracién de Los
Derechos del Nifo, adoptada undnimemente en 1959 por la Asamblea
General de las Naciones Unidas, reconocié entre sus 10 principios:
“Principio 2. El nifio gozard de especial proteccion y dispondra de opor-
tunidades y servicios provistos por ley y otros medios, de manera que se
permita su desarrollo fisico, mental, moral, espiritual y social saludable
y normalmente, con libertad y dignidad”

5. Argumento de equidad social. Los nifios pobres se atrasan
rapida y progresivamente con respecto a sus compaieros mas privile-
giados, pero los estudios demuestran que los nifios de menores recursos
son quienes se benefician mas de los programas de desarrollo infantil.
Al permitir que todos los niflos comiencen en condiciones iguales, es
posible modificar las situaciones socioecondmicas apremiantes y las
desigualdades relacionadas con el sexo.

6. Argumento programatico. Los programas de salud, nutri-
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cion, educacion y de generacion de ingresos se pueden mejorar con su
integracion a programas de desarrollo infantil. Los programas de de-
sarrollo infantil pueden ahorrar dinero reduciendo las tasas de deser-
cion y repeticion en la escuela primaria y las conductas sociales dafinas
como la delincuencia y la drogadiccion.

7. Argumento Politico. Los niflos constituyen un punto de
union de opiniones para acciones sociales y politicas que crean consen-
so y solidaridad.

DESARROLLO INFANTIL Y EDUCACION BASICA

El desarrollo Infantil se puede considerar como un componente de la
educacion basica porque el aprendizaje comienza con el nacimiento.
Hay evidencia creciente que demuestra que la salud, la nutricién y los
procesos psicosociales interactiian para tener un efecto sobre la super-
vivencia y el desarrollo en los primeros afos de vida. Los resultados de
estas interacciones condicionan el estado de preparacion del nifo para
la escuela y otras oportunidades de aprendizaje, que a su vez influencian
las oportunidades que el nifio tiene para inscribirse en la escuela y su
éxito en otros programas de educacion basica.

El Desarrollo Infantil se debe mirar dentro del contexto de la
educacion basica. Si no se ataca el problema, la capacidad de apren-
der del nino se vera mermada. Esto genera un desperdicio inmenso de
recursos que puede atrasar el desarrollo general de un pais. En efecto,
el Desarrollo Infantil y Humano es un proceso de cambio en el que el
nifio se capacita para manejar actividades cada vez mas complejas. El
proceso comienza antes de nacer y entraila mucho mas que el volverse
mas grande. Es un proceso multidimensional, e incluye una dimension
fisica, la habilidad de moverse y coordinar; una dimension intelectual,
la habilidad de pensar y razonar; una dimension social, la habilidad de
relacionarse con los otros; y una dimensidon emocional, la confianza en
si mismo y la habilidad de experimentar emociones.

Para que un nifo se desarrolle saludablemente y de manera nor-
mal, es necesario satisfacer, no solamente sus necesidades basicas de ali-
mentacion, salud y proteccién sino también las necesidades basicas de
afecto, interaccion y estimulacion, seguridad (asociada con la experien-
cia de la consistencia y la predictibilidad de las cosas), y del aprendizaje
a través de la exploracion y el descubrimiento.
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;Qué relacion tiene el desarrollo infantil integral con el fra-
caso escolar?

Es evidente que los nifios nacen con capacidades extraordinarias
fisicas, sociales y psicologicas, que les permiten comunicarse, aprender
y desarrollarse. Si estas capacidades no se reconocen o se apoyan, ellas
se debilitaran en vez de desarrollarse. Evaluaciones sistematicas han de-
mostrado que un buen desarrollo infantil tiene efectos duraderos en el
éxito escolar y en la disminucion de la delincuencia juvenil.

Estudios del Banco Mundial y de la UNEsco demuestran que en
la Ultima década se han incrementado los niveles de fracaso escolar, el
cual es aun mas alto en el primer grado de la educacién primaria, siendo
precisamente los nifios que provienen de los estratos sociales mas bajos
quienes no pueden permanecer en el sector formal de la educacién. El
problema no es solo de igualdad de oportunidades sino de equidad en el
éxito; no es solo garantizar el acceso a la primaria completa sino asegu-
rar la permanencia de los nifios en la primaria.

El fracaso escolar se da prioritariamente en los primeros grados
de la educacién primaria y se evidencia en los problemas de transicion,
es decir, en la etapa que marca el paso del nifio a la primaria. Este hecho
resalta la importancia de los primeros afios de la vida del nifio y para
su futuro como ser humano y como miembro activo, productivo y que
contribuye al bienestar general de la sociedad.

Todo lo anterior nos permite concluir que la relevancia del desa-
rrollo infantil para el avance de nuestras sociedades de América Latina
se puede hacer realidad con base en el conocimiento y las précticas exis-
tentes, las cuales estdn suficientemente documentadas.
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Del bebé autonomo al nifio enactivo

Olivia Concha Molinari

El trabajo y la investigacion sobre sonido, musica e infancia que realicé
en Salas Cuna y Jardines Infantiles municipalizados de Reggio Emilia,
Italia, (1974/1981), me ensefié que el bebé es fuerte, no es fragil, no es
tan desvalido como temen algunos adultos, no necesita de tantos so-
portes o apoyos externos. Son los adultos —quizas- que no valoran las
capacidades de los bebés y los sobreprotegen innecesariamente sofocan-
do su impetu, su iniciativa, asi como son los adultos que necesitan a los
parvulos mas que ellos a nosotros, sin dejar de reconocer que todo bebé
requiere de cuidados, alimento, amor desde sus primeros dias de vida
por parte de quienes lo cuidan. Regresando a Chile y trabajando con
nifios, me convenci de que poseen energias poderosas, son capaces de
sobrevivir hasta en las condiciones mas injustas de miseria, de carencias
alimentarias, de abrigo y de amor.

Bastarfa dirigir la mirada hacia aquellos focos donde estan
ocurriendo -en estos despiadados tiempos- las inexcusables y barba-
ras guerras en Ucrania o en la franja de Gaza, donde nifos y nifas,
si no los destruye una bomba siguen resistiendo entre los escombros.
Esa es la prueba de fuego, no sélo simbolica sino concreta de la soli-
dez de la infancia.

LA INFANCIA EN TIEMPOS DE PAZ: AUTONOMIA, EL ‘GATEO’

En todas las latitudes, realidades geogréficas y culturales, el bebé goza
de un sitio, de colchdn, cuna, cama pequeifia con o sin barrotes, cobijas
que lo abrigan. Pero ese lugar seguro dura hasta que el bebé comienza
con el delirio de ‘escapar’ del rincén donde lo tienen aislado, ‘deposi-
tado y protegido.

Siempre me ha impresionado la fuerza con que los bebés im-
pulsan su corporalidad antes de caminar. Los he observado en Chile,
en Italia, en Polonia: no apenas el adulto saca de la cuna al bebé y lo
traslada al suelo, éste, que ya aprendi a sentarse, comienza a ‘gatear’y el
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desplazamiento no lo hace de menos a mas sino al contrario. Pareciera
que habiendo soportado meses (a duras penas) el encierro solitario (en
su celda) el bebé estd ansioso por liberarse del estrecho espacio donde ha
‘vivido, arranca a toda velocidad sin meta ni plan alguno. Lleva mucha
prisa. En esta primera fuga, (antes de los tres afios) el bebé hace gala de
su espiritu aventurero, demuestra que es capaz de sostener el peso de su
cuerpo sin ayuda, sin mas soporte que sus manos y sus rodillas. Gracias
a la ocupacion del nuevo espacio va descubriendo el contexto que ob-
servo desde su encierro. Y con la accion de gatear nos ensefia -pienso
yo- su primer aprendizaje espontaneo hacia la autonomia como gesto
intencionado y liberador. Es él quien toma la decision y, lo mas signi-
ficativo, no solicita permiso, no busca la mirada, ni el apoyo, ni la apro-
bacién de su madre, de su padre, de sus abuelos, de nadie. Comienza
su exploracion del mundo en solitario, escapa, va alegre (burlandose
seguramente de los adultos que no pudieron atraparlo) y por cierto,
todos deberfamos valorar esta primera accién de su no-dependencia,
aplaudiéndole, instdndole a continuar, compartiendo con él su deter-
minacién y audacia. Si encuentra un obstaculo (silla, mueble) no llora,
no pide ayuda, retrocede, cambia de direccién y luego contintia hacia lo
desconocido, lo arriesga todo; su decision es interior. El gateo no se lo
ensefid nadie tal como seran otros conocimientos y habilidades que ird
asimilando y desplegando a lo largo de su vida.

El ‘gateo’ me parece que -al igual como advierte Vigotsky respec-
to al aprendizaje del lenguaje hablado antes de los tres aiios- el bebé “lo
aprende siguiendo un programa suyo personal’. ;Hacia dénde va? La
libertad de deslizarse por el suelo (parquet, piso flotante, alfombra, bal-
dosas, arena, tierra) lo llena de gozo pues va descubriendo nuevas tex-
turas, otras superficies, otros espacios, su conocimiento del mundo se va
ampliando. ;Cuantos metros recorre? Me maravilla observar su trazado,
su ritmo que nada tiene que ver con el ritmo musical tratdndose de un
ritmo funcional, de alternancia mano rodilla mano rodilla coordinado
perfectamente con pericia y sin un objetivo, en una busqueda abstrac-
ta... de la nada misma. ;Como saberlo? Si encuentra un objeto, el que sea
y si ademds, suena... se detiene, se sienta, lo observa cuidadosamente,
(es un cascabel) lo sacude y descubre el mecanismo que permite agregar
un ruido a esa extrafia forma encontrada, jotro auto-aprendizaje...! Su
fuga, su escape ya le ofrece una recompensa. Ahora entiende la razén de
sus ansias por ‘gatear’ Para el bebé que gatea todo es un ‘acontecimiento;,
hasta la llegada de quien lo levanta en vilo y lo devuelve ‘a su lugar’...
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ensefidndole a la fuerza segun las reglas convencionales y en contra de
su voluntad, hacia donde debe ir sin derecho a apelacién. La moraleja
comun es “no te mandas solo”

EL BEBE Y LA TECNOLOGIA AUDIOVISUAL

Sin embargo, el bebé que gatea ya aprendid la primera leccién de auto-
nomia con su capacidad cognitiva mediada por la inteligencia cinéti-
co-corporal... no la va a olvidar, nadie lo va a detener. Es precisamen-
te acerca de esta notable experiencia auténoma del bebé que deseo
llamar la atencién pues percibo que hay un punto de inflexién en el
proceso de desarrollo del parvulo y de su inteligencia psicomotriz
-forma inicial de pensamiento- recién descrita como ‘gateo. Estoy al
tanto y me preocupa, como preocupa a varios profesionales que inves-
tigan la infancia, la presencia de un atractivo audiovisual -la tablet-,
que familias con mediano poder adquisitivo compran para sus hijos
pequeiios prematuramente pues los va a sustraer de los beneficiosos
juegos y ejercicios corporales.

Conozco y aprecio el libro Apocalipticos e integrados del extraor-
dinario y suspicaz intelectual, semidlogo, escritor, critico social italiano
Umberto Eco, pero confieso que no me encuentro identificada con nin-
guno de los dos grupos mencionados frente a los medios de comuni-
cacion de masas de la modernidad. Propongo en cambio a la primera
infancia conformar un tercer grupo en alternativa a los sujetos recepti-
vos de Eco, el de los “Enactivistas” como salvavidas intelectual y reactivo
antes de que su grupo etario sea paralogizado corporalmente y atrapado
por la magia de los juegos audiovisuales. La alternativa a la adiccion por
el ‘objeto’-creo yo- deberia consistir en el fomento y estimulacion del
bebé, del parvulo, del nifio y de la nifla por el movimiento corporal,
el juego, la manipulacidn, la exploracion, la ocupacion de espacios, la
experimentacioén sonora, la danza, el baile, las rondas y cantos solita-
rios y/o colectivos etc., donde podrd aplicar la misma energia, decision
liberadora y entusiasmo con que inici6 a gatear al poco tiempo de haber
nacido. Estoy por la valoracion y defensa de cada cuerpo en movimien-
to de la primera infancia hasta los seis alos, por lo menos, con el fin de
no frenar ni coartar las emocionantes energias vitales que se emplean y
descargan en la accion fisica y que concurren a conformar los cimientos
de su antonomasica inteligencia social e individual.

Construir y dibujar en el espacio con sus cuerpos bailes y danzas
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(en el aula, el patio, al aire libre, en sus hogares) creadas e inventadas por
ninos y nifias (no dirigidos por docentes) va ensefiando a la infancia por
medio de la practica y la experimentacion, un primer concepto impor-
tante: “la fuerza de gravedad”, lo que seria ya una gran conquista cog-
nitiva y emocional para nifios y nifias. Dichas experiencias corporales
ladicas podrian ser complementadas por otro grupo de parvulos o nifios
que manipularan objetos comunes sonoros (tarros, cajas, receptaculos
con y sin materiales en su interior, etc.) y/o instrumentos de facil manejo
(tambores, panderetas, maracas, matracas, tubos sonoros, siku o flautas
de pan, etc.) El juego sonoro, el juego musical improvisado, casual, cons-
truido por ‘si mismos como colectivo creativo’ colaboraria -creo yo- a
comprender un segundo concepto importante: musica no es un CD o
un video, musica es una construccion, un ‘trabajo humano. Separar el
mundo de la musica grabada como objeto (cosa) de la musica como obra
de compositores, de bandas, de conjuntos (cultura), de grupos como el
suyo en el Jardin, puede ser un segundo aprendizaje generalizador.

En una videoentrevista, el gran investigador cientifico chile-
no Francisco Varela (YouTube: “Né pour organisser”) afirma que el
“aprendizaje sistemdtico de la musica implica dos niveles: lo corporal y
lo emocional emergiendo de esta interaccion, lo ‘nuevo, que raramente
se da en otros aprendizajes, al modificar en profundidad conexiones
y estructuras neuronales, corporales y cerebrales” La interpretacion,
la creacion musical es de gran valor y perdurabilidad para llegar a Ser
mds humanos.... Sobre todo, en tiempos como los actuales, de tanta
incertidumbre.

En Howard Gardner (1993) encontré una cita antropoldgica
de Tim Gallway (p.37), que me resulta la mas adecuada y licida para
fundamentar mi enfoque: “todo el que habita en un cuerpo humano
es duefio de una creaciéon extraordinaria”. Pienso y compruebo que
bailarines clasicos, populares, folcloricos, intérpretes, musicos vocales
e instrumentales somos los campeones olimpicos de la motricidad fina
y gruesa, con mayor o menor habilidades y destrezas, desde los genial-
mente talentosos hasta los mas modestos pero impecables solistas. Y eso
significa desarrollo holistico del ser humano. Los nifios deberian apren-
der a valorar, cuidar, apreciar y admirar las capacidades de su propio
cuerpo (iinico), de los cuerpos de sus amigos y también de los cuerpos
en-accion de actores, bailarines, musicos, concertistas y naturalmente,
de deportistas, en contraste con el cuerpo estitico a que los somete ‘la
tablet... y los videojuegos.
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LA INFANCIA Y LA BELLEZA

El encuentro con las artes -muy buenas musicas, excelentes pinturas o
reproducciones-favorece y provoca en la mayoria de nifios y nifias res-
puestas, interacciones y emociones confesadas y significativas, como lo
que ocurrid con la nifia Margarita al escuchar una mafana en su casa a
través de la radio “El lago de los cisnes” de Peter Ilich Tschaikowsky. La
audicion de la obra del compositor nacido en 1849 en Votkinsk, Rusia,
impuls6 a la nifia a correr desde su pieza donde jugaba solitariamente
hacia la radio que estaba en el living atraida fuertemente por aquella
musica que conmocionaba su integridad. “Es la muisica mds hermosa
que he escuchado en toda mi vida” exclama la nifia a sus cuatro aflos y
seis meses de edad. Seria apasionante desentrafiar la perentoria excla-
macion de elevado perfil filoséfico que Margarita conceptualiza como
“toda mi vida” a los 54 meses de edad...

Otro encuentro relacional entre infancia y belleza que presen-
cié ocurri6 en el campamento Silva Henriquez de Santiago (“toma de
terreno”) donde llevé de regalo en 1984 una gran reproduccion (poster)
del éleo “Banquete nupcial” del pintor holandés Pieter Brueghel (1525-
1569) con el fin de embellecer la ‘escuela’ levantada en una mediagua
con piso de tierra. En medio de tanta precariedad material, pobreza y
fealdad del espacio, los nifios se sorprendieron y comenzaron a observar
detalles de la reproduccién y a comunicar en voz alta emociones estéticas
(para decirlo con el lenguaje académico) de impactante finura, dejando-
me fascinada por el acierto de haber llevado tan inesperado regalo para
los ninos de la ‘toma’

Nos consta que las reacciones espontaneas y sin prejuicios de la
infancia de 0 a 6 afios hacia musicas jamas escuchadas y/o pinturas nun-
ca vistas, despiertan comentarios y aprecio por parte de nifios y nifas
que estan casi siempre disponibles a escuchar muchas y nuevas musicas
y a descubrir nuevas formas y colores que paradojalmente desconcier-
tan al adulto convencional. Es mds, las intervenciones y aportes de la in-
fancia son muy variados y originales, siempre que el adulto los escuche
y no intervenga.

DA cAPO: REGGIO EMILIA EN CHILE
Al cerrar estas notas regreso a mis primeras lineas: cuatro Rectores de

Universidades chilenas (La Serena, Valparaiso, Santiago, Punta Arenas)
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en el aflo 2000 visitaron Reggio Emilia y sus Jardines infantiles. Al re-
greso logramos coordinar en La Serena una reunioén conjunta donde
se tomo la decision de contratar y traer a Chile la gran Exposicion iti-
nerante que ya circulaba en Europa: “Los 100 lenguajes de los nifios”.
Dicha muestra que permanecio en el pais de julio a noviembre de 2001,
permitid a cientos sino miles de compatriotas visitar la cuantiosa y va-
liosa muestra -tres toneladas y media de dibujos, collages, proyectos, in-
vestigaciones, textos infantiles, (transcritos fiel y literalmente por adul-
tos), fotos, videos, ademds de manualidades, construcciones artisticas,
etc.- de parvulos y parvulas reggianos. Ninguna evidencia de adulto. La
Exposicion era de la Infancia. A distancia de aquel epopéyico esfuerzo
conjunto por compartir con la ciudadania chilena la propuesta y filoso-
fia educacional generada y coordinada en Reggio Emilia por el extraor-
dinario investigador Loris Malaguzzi, hemos celebrado la noticia en
2018 que dicha filosofia ha sido recomendada por la Divisién de Edu-
cacion Parvularia del Ministerio de Educacion chileno en sus renovadas
Bases Curriculares junto con las propuestas educacionales Waldorf y
Montessori. Siento que hemos sabido retribuir aquello que nos entregé
Malaguzzi y que sigue prodigando al mundo la Comunidad Cultural y
Educacional reggiana (https://www.reggiochildren.it/).

Fue en Reggio Emilia donde aprendi mds de la musica investi-
gando con bebés y parvulos. Es alli donde conoci planteamientos, es-
trategias y una filosofia que precisamente no hablaba de ensefiar sino
de observar, no de planificar sino de descubrir dia a dia, no de evaluar
sino de seguir los trayectos, las rutas, las inquietudes, reacciones, co-
mentarios, descubrimientos, iniciativas de bebés y parvulos para luego,
en conjunto con el equipo docente registrar, documentar y reflexionar
acerca de sus ocurrencias y sus iluminaciones que en el fondo eran
también sus hipdtesis y sus teorias. Alli aprendi que no habia conteni-
dos de importancia, sino que habia mucho por descubrir y construir
con los nifos, las educadoras, el personal, las familias. Malaguzzi hablé
y dialogé permanentemente sobre la infancia (escribié y publicé muy
raramente). Lo escuché -como todos- fascinada por sus teorias, sus re-
flexiones, sus pasiones que eran fundamentalmente dirigidas “a la de-
fensa y promocion de los derechos y de las potencialidades de las nifias y
de los nifios” segtin reza su valiosa declaracion de principios.
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Hacia una comprension de las primeras infancias
como expresion de complejidad

Johanna Cortés Véliz

Si hay un momento en el curso vital de los seres humanos en el cual se
vive en las complejidades es la infancia. Pensar sin algoritmos, la pasion
del juego, el placer de la fantasia, la imaginacion de mundos posibles, la
intensidad del tiempo, la emocién que provoca el asombro, configuran
el paso desacompasado que nos sugiere Skliar (2012), que es la expe-
riencia misma de bifurcar hacia nuevos estados y seguir trayectorias no
lineales si no inciertas, recorriendo territorios sin mapas.

La complejidad no estd referida a la complicacion, a nivel cien-
tifico dice relacion con un enfoque que considera una nueva forma de
pensar, un estilo cognitivo cuyos puntos de partida son la interconexion,
el movimiento, la multidimensionalidad, sistemas abiertos y estructu-
ras dindmicas; perspectivas que distan de la forma en como habitual-
mente la ciencia clasica y el pensamiento moderno comprende la rea-
lidad (Najmanovic, 2008). Para avanzar en estas nuevas comprensiones
se requiere que abracemos una metafora mas organica, pues la vida
no se comporta de manera mecanica, necesitamos atravesar la estéti-
ca dicotdmica, la ética del control y claramente abandonar el lenguaje
mecanicista que ha colonizado nuestras formas de ver y comprender
la realidad. Es necesario abrirnos a nuevos enfoques que consideren la
incertidumbre, la contingencia, el movimiento, la inestabilidad, la di-
versidad, la irregularidad, la espontaneidad y el fluir como condiciones
propias de los sistemas vivos.

Las ciencias de la complejidad como senala Maldonado (2021),
son ciencias de punta que trabajan hoy en dia de forma interdisciplinaria
en torno a fenémenos y procesos que se caracterizan por sus inestabili-
dades, fluctuaciones, incertidumbres y emergencias; trabajan en escena-
rios posibles, en modelamientos, resolviendo grandes problemas y son
denominadas también como ciencias de la vida, pues tienen por finali-
dad comprenderla y explicarla.
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Desde este marco referencial considero necesario ofrecer opcio-
nes para nuevas miradas acerca de las infancias, lejos de idealizarlas o
romantizarlas, sino desde otra percepcién que reverencie la vida como
expresion de un orden implicado, complejo y holistico, en evolucion
permanente, cuya dindmica es relacional.

La infancia seria entonces, un modo de relaciéon con el mundo,
que no solo se explica y agota como una etapa en el curso vital de los
seres humanos, sino como una vivencia que se da en distintos contextos
y va adquiriendo diversos modos, se trata de comprender las infancias
en la trama de la vida como un “estar-siendo-ocurriendo”. Estoy refi-
riéndome a un proceso dinamico, diverso que no estd prefigurado ni
predeterminado; es una experiencia compleja que podria definirse con
una epistemologia propia que se vivencia en flujos de influencias sutiles,
en sistemas abiertos y en permanentes intercambios, cuyos aconteceres
no siempre son posibles de predecir.

Esta forma “otra” de conocer se configura a través de la unicidad
y la multidimensionalidad, ya que las infancias son corporalidades vi-
vientes y situadas, el aprendizaje es enactivo, mente y cuerpo son una
sola y misma cosa, como sefiala Maldonado (2022) los comportamien-
tos humanos estdn compuestas por procesos bioldgicos, biograficos,
psicologicos, sociales, culturales e histéricos, sin que una dimension sea
mas relevante o central que la otra, si no todas en su entrelazamien-
to. Asi la cognicion emerge en las infancias a partir de como nos mo-
vemos, tocamos, exploramos, sentimos; esta por tanto encarnada, es
situacional e histérica lo que implica asumir que se configura de mane-
ra codeterminada en permanentes interacciones e intercambios con el
medio, emerge en la coevolucidn, la coproduccion y en el nicho ecold-
gico (Varela, 2006). La forma en la cual se procesa la informacién en las
infancias no es algoritmica, es decir, no es paso a paso, sino que se da
de manera simultanea, en paralelo, de forma distribuida y las contradic-
ciones no requieren ser resueltas; nada mas lejos de la tradicional meta-
fora computacional con la cual nos explicamos hoy la cognicién. Quizas
como los pueblos aborigenes, denominados asi por estar mas cerca del
origen, es que aprendieron el lenguaje de la naturaleza, asi mismo las
infancias podrian comprenderse como un estar-siendo-ocurriendo mas
proximo a los rios, a los bosques, al lenguaje de las aves, del viento.

La heuristica en la infancia sigue un patron fractal, es decir se au-
torreplica asi misma de manera iterativa; en la naturaleza encontramos
multiples ejemplos: suculentas, helechos, concha de un caracol, rboles,
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un rayo, las nubes; muestran el aumento y la ramificacién de un patrén.
Esta forma de descubrir y conocer el mundo permite que nifios y nifias
establezcan multiples e iterativas relaciones y surjan incluso algunas que
para el adulto no poseen relacién o tiene poca logica, sin embargo, le
subyace un orden implicado que surge de esta infinita iteracion que ha-
cen que, ninos y niflas puedan transitar sin mayor dificultades aventu-
randose. La propension aprender (Calvo, 2017) tan propia de la vida, les
permite fluir de manera natural, experimentando con la incertidumbre
y la inestabilidad sin mayores temores; la infancia es un estado altamen-
te sensible a las condiciones, ya que no es posible predecir en el corto
plazo cual serd el curso de accion a seguir, por mds que se anticipen
condiciones controladas niflos y nifias tienen esa capacidad de autorga-
nizarse y transformarse en estados cualitativamente nuevos.

Las infancias tienen un potencial de creacién y no de mera re-
cepcidn. Nacen, habitan y se transforman asi mismos y a otros, son su-
jetos eferentes que tienen la capacidad asi mismos de darse los medios
y adaptarse flexiblemente al medio, como todos los sistemas abiertos.
Nifos y nifias en tiempo de infancia no estdn enfrentados a la natura-
leza, ni al medio social y cultural ya que su cognicion esta totalmente
embebida en la trama de la vida, surge en intercambios permanentes
por lo que necesita y requiere de relaciones simbiéticas con otros seres
humanos para su existencia, permanecen abiertos al mundo atravesa-
dos por el entorno afectados y afectando a otros, con una sensibilidad y
una autonomia siempre ligada, es decir, son parte del juego vincular de
la red (Najmanovic, 2019) y profundamente entrelazados en su medio
tanto humano como no humano.

Desde esta perspectiva, podriamos sefialar que las infancias
transitan sin mayores dificultades por las complejidades, pues estan
abiertas a la fantasia y a la imaginacién, que les permiten ver cosas que
los 0jos no pueden ver, es decir, en un ejercicio permanente de creacion
de mundos, nada mds cerca de la forma en como las ciencias de la com-
plejidad hoy trabajan.

En este estar-siendo-ocurriendo no se distingue entre juego y
fantasia ya que son un mismo fenémeno, se fluye en ambos procesos
en la presencialidad, es la expresion de mundos posibles, probables, sin
mayores temores, pues “en las infancias hay la suposicion de una liber-
tad de espiritu o de libre albedrio” (Skliar, 2012, p. 74). Niflos y nifias
pueden imaginar muchas cosas, seres, relaciones, situaciones, eventos
y creen en los frutos de su fantasia sin mayor control; por ello como
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senala Maldonado (2019, p. 199) “al fin y al cabo la libertad de la ficcién
es la libertad misma de imaginar y nada permite conocer el mundo y a
nosotros mismos como los ejercicios de fantasia e intuicién”. Esta ex-
periencia de libertad que gozan las infancias, imaginar y fantasear son
experiencias de amplificacion del potencial creador que los seres hu-
manos tenemos. Toda nuestra realidad social y cultural es creacion de
la humanidad, por tanto crear, imaginar es parte de nuestra capacidad
adaptativa al entorno y por tanto evolutiva. La creatividad desde la me-
tafora del caos, deja de ser una cualidad que solo algunos poseen para
ser vivida de manera mas cotidiana y conectada a experiencias que nor-
malmente no son asociadas a ésta, por ejemplo contemplar un arbol, un
atardecer, son experiencias intuitivas, en la que vemos u oimos algo que
puede ser trivial para otros, pero que en nosotros genera un movimien-
to que propicia una nueva perspectiva, la creatividad surge en el terreno
de lo impredecible que conduce a lo nuevo (Briggs y Peat, 1999), algo asi
como una epifania y en tal sentido nifios y nifias son personas creativas,
pues no intentan controlar, no es parte de su epistemologia el control
de la realidad para obtener eficacia, sino que juegan en las incertidum-
bres, que les conducen hacia nuevas relaciones, nuevas comprensiones,
gérmenes de experiencias de serendipia (Calvo, 2017). La creatividad,
el juego, se experimentan como un flujo, la autoconciencia y el tiempo
desaparecen, la actividad absorbe por completo, la excitacion posterior
inunda (Briggs y Peat, 1999) pues pensar, sentir y jugar en la infancia
son una misma experiencia (Stern, 2017), asi como vivir y conocer (Va-
rela, 2006; Assman, 2002).

Para Stern (2017) el juego libre y espontaneo que se da en las vi-
vencias de infancias es una expresion del potencial inconmensurable de
nifios y nifas, el pensamiento divergente parece ser una gran cualidad,
por lo general no sienten temor a lo nuevo, si no se le inoportuna, man-
tienen la conviccion de estar en el lugar adecuado, el momento adecua-
do y ser la persona adecuada para el desafio al cual se estan enfrentado,
excepto si es interrumpido mediante la pregunta o la examinacion antes
de que hayan descubierto la novedad.

Otro aspecto a considerar es el asombro entendido como con-
dicién innata de la epistemologia de las infancias, la indistincién entre
habla y silencio (Flores, 2004) como expresiéon de un estado de aten-
cion plena, que sélo requiere de alguien que le acompaiie para mante-
ner vivo este sentido y con quién pueda compartir expectacion, alegria
y el misterio del mundo que habitamos. Los nifos y nifias en estado de
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infancia se dejan deleitar con los misterios y grandezas de la naturaleza,
en la sencillez de un atardecer, las nubes de una tarde, las estrellas, la
luna, escuchar la aves, oler bocanadas de aromas frutales o marinos,
fluir en el sentir que luego se convertird probablemente en un objeto de
conocimiento (Carson, 1956).

Comprender que las infancias estan-siendo-ocurriendo de ma-
nera totalmente entramadas en la vida, en flujos de intercambios, cuyas
corporalidades y cognicién emergen siempre en relacion, nos muestra
que es posible situarlas en las complejidades, cuyo enfoque o abordaje
de la realidad es siempre desde el juego vincular y las redes en movi-
mientos, pues la vida es intercambio, conservacion y transformacion.
Asi mismo reconocer que la forma de conocer el mundo en las infan-
cias se configura en experiencias de fantasia, creatividad, asombro, una
cognicion y una heuristica que estdn mas cerca de la naturaleza que de
las maquinas, permite sefalar que hay indicios de complejidad, pues
las incertezas, las emergencia de estados nuevos, la sensibilidad en los
estados iniciales, la posibilidad de disipar la entropia, permite vivir
las experiencias con mayores grados de libertad, cualidad muy propia
de fendmenos y sistemas complejos. Reconocer que el intercambio, la
interconexiodn, las fluctuaciones, las incertezas, las sensibilidades son
parte de nuestras vidas nos puede llevar a pensar que la infancia es un
estado al cual es posible volver en cualquier etapa de la vida. Un reducto
epistémico, ético y estético de complejidad.

Entonces resulta vital generar nuevas comprensiones que pue-
dan crear nuevos campos transformacionales desde los cuales emerjan
formas mads respetuosas y potenciadoras para las infancias, en el ambito
social, educacional y familiar.

Las infancias en medio de la dramatica situacién que vivimos
como sociedades, constituye una bifurcacién, un punto de salida, las
ciencias de la complejidad son ciencias de la vida y constituyen una op-
cion esperanzadora, por tanto, asumir la infancia desde la complejidad
contenidas en ella abre una opcion politica de un nuevo comienzo, la
enunciacién de un tiempo de transformacion; ignorar la infancia es re-
nunciar a otro comienzo (Bustelo, 2015).
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El concepto de Autonomia en el desarrollo infantil
temprano. Coherencia entre teoria y practica!

Myrtha Chokler

Las estrategias que se despliegan en el abordaje del desarrollo y de sus
trastornos en la protoinfancia?,, estan determinadas fundamentalmente
por una concepcion de sujeto, por una idea de que es una persona, un
nifio y de su ontogénesis. Desde ese lugar distintos marcos tedricos dan
cuenta de los procesos de constitucién subjetiva y especialmente de la
funcion, del lugar, de la calidad y de la significacion del Otro, de la so-
ciedad, de las relaciones intersubjetivas —en las interacciones- para la
construccion de lo intrasubjetivo.

A partir de ello se definen los objetivos, los instrumentos y los
procedimientos que se proponen. Aunque alcanzar cada vez mayor
autonomia esta reconocido siempre, explicita o implicitamente, como
uno de los valores prioritarios. También sabemos que las sociedades,
y dentro de ellas las capas dominantes, van “modelando” con mayor o
menor éxito sus “sujetos funcionales’, a través de pautas de crianza, de
programas de educacion, de medios de informacién, de la formacion
académica de los profesionales, del auspicio a ciertos desarrollos consi-
derados cientificos, de la difusion de creencias, de mitos, de ciertos valo-
res, que constituyen en su conjunto, de manera compleja y heterogénea
lo que denominamos “Representaciones sociales del Orden Simbolico”
y sus mandatos, que acttian condicionando con fuerza, la constitucion
de la personalidad en su conjunto.

En cada practica social de crianza o de educacion formal o asis-
tematica subyacen respuestas implicitas a estas dos cuestiones:

1. Publicado completo en http://www.eubios.net/index.php?page=5&topic=38
Distribuido por Pikler-Léczy Euskal Herriko elkartea. Autorizada por la autora,
su reproduccion parcial para este libro.

2. Primerisima etapa de la vida, -aproximadamente de 0 a 3 afios-, durante la
cual se estructuran funciones y procesos que permiten la discriminacién pro-
gresiva entre si mismo y lo otro, el mundo circundante.
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1. ;Qué hombre, y por lo tanto qué nifio queremos ayudar a ser
y a crecer? ;Un sujeto auténomo, libre, con confianza en si mismo y
en su entorno, en sus propias competencias para pensar con su propia
cabeza y elaborar estrategias, a su nivel, para abordar e intentar resolver
sus obstaculos, problemas y conflictos, un ser abierto y sensible, conec-
tado con el entorno y solidario?, ;o bien un ser obediente, inseguro de
si mismo y dependiente de la “autoridad’, sometido al reconocimiento
permanente del otro, temeroso al castigo y anhelante del premio; un ser
competitivo, exitista, que rivaliza para ser “el primero’, el campeoén? ;Un
ser masificado, que al identificarse de manera acritica, se mimetiza y
confunde con otro/s, que sigue en manada, a un lider?

2. Entonces conscientes de nuestra eleccion jcudl seria nuestro
rol de adulto, de sociedad, de profesionales para salvaguardar el respeto
por la persona desde la niflez mas temprana y su derecho a ser recono-
cida y sostenida como quien es, tal como es, mas alla de las diferencias
de capacidades o de su singularidad?

A nuestro criterio, algunas propuestas de crianza y educacion
temprana, en particular en las situaciones de alto riesgo psicosocial y
de sufrimiento que vive actualmente el conjunto de la poblacién, facili-
tan, por desconocimiento o por desborde emocional, la reiteraciéon de
practicas no respetuosas de las caracteristicas madurativas y psicologi-
cas de cada nifo en su originalidad como sujeto, fomentan la depen-
dencia excesiva, o la seudoautonomia, la masificacion de los vinculos,
la anomia, a veces la hostilidad, la humillacién o el no reconocimiento
elemental del nifio que es, aqui y ahora, abrumado por el que “deberia
ser”, presente en el imaginario de los adultos.

Las dificultades a nivel de la motricidad y de la actividad en
nifios, en particular la hiperkinesia, el déficit atencional, la abulia, la
falta de iniciativa, el exhibicionismo o el aislamiento, el abandono de si
y la agresividad son muchas veces gestados o facilitados desde modelos
de crianza, de atenciéon y de educaciéon donde el permanente hacer y
tener aparecen como un valor sustitutivo del ser. “La persistencia de esta
modalidad va delineando personalidades del tipo “performante’, “exito-
s0’, en las cuales la actividad compulsiva, que brinda finalmente escasa
o fugaz satisfaccion, es seguida de una sensacion de vacio que se intenta
colmar desde la hiperactividad frenética, la violencia irreprimible, el re-
pliegue o las adicciones” (J.M. Hoffmann, 1994).

Los descubrimientos de la Dra. Emmi Pikler sobre la génesis de
la motricidad en el niflo pequefio y de sus implicancias en la persona-
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lidad en su conjunto, han ofrecido una contribucién fundamental a la
Psicologia Genética, planteando una necesaria redefinicién de la nocion
de “competencia” y del concepto de “autonomia” desde la primera edad.
El cuerpo constituye la base de la estructura y, a su vez, la condicion
esencial y tal vez unica de existencia del protoinfante, de sus vinculos
con el entorno y de sus representaciones de si y del mundo.

Todos los bebés viven su motricidad no solo para desplazarse,
para tomar los objetos o para expresar sus emociones sino, fundamen-
talmente, el movimiento le permite sentirse ser, pensar, comunicar y
aprender. La vida del bebé es su sensoriomotricidad y sus posibilidades
de autonomia aunque pequenas, precarias, inestables, existen y se de-
sarrollan desde el inicio de su vida. Reconociendo el indispensable e
indelegable rol del adulto como envoltura continente del nifio, como su
sostén ineludible para la satisfaccion de las multiples necesidades, como
instrumento de proyecciones e introyecciones, como mediador e intro-
ductor en el mundo social de la ley, de la cultura y del lenguaje, parece
oportuno reflexionar acerca del concepto de “autonomia’, diferencian-
dolo del de “falsa o seudoautonomia” (3) sus condiciones subjetivas y
objetivas y su relacion con la practica concreta durante la protoinfancia.

Hablar de actividad auténoma es reconocer que el bebé es
un sujeto de acciéon y no solo de reaccién desde la mas tempra-
na edad. Acciéon que implica incidencia y activa operacién sobre
el medio externo y transformacién reciproca entre sujeto y medio.
Dice D.W. Winnicott: “En un estadio primitivo de constitucion del self,
es la adaptacion activa al medio, (a su medio, que no es cualquier ni todo
medio) lo que permite al bebé ‘existir’ en lugar solamente de reaccionar”

Nuestra concepcion dialéctica de los fendomenos nos permite
sefnalar que las areas y los procesos auténomos s6lo pueden desarrollar-
se partir de la previa existencia -atin embrionaria y potencial en cada
estadio- de cierta autonomia, que, al concretarse en el aqui y ahora, en
interaccion con el ambiente facilitador y por su propia maduracién e in-
tegracion de las experiencias funcionales, con suficiente seguridad afec-
tiva, se complejizan y diferencian progresivamente. El reconocimiento
de la existencia real de actitudes y comportamientos relativamente autd-
nomos, de como aparecen, en qué condiciones, de como se manifiestan
y perfeccionan en cada momento y estadio permite la vivencia en el
infante, de ser autor y protagonista de sus acciones. Esto incide como
base estructurante de su desarrollo ulterior.

Un bebé que, por ejemplo, todavia no se sienta por si mismo a los
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7 u 8 meses es capaz, sin embargo, de pivotear, deslizarse, rolar, reptar
y trasladarse voluntariamente a la busqueda de objetos que le intere-
san, que puede seleccionar y comparar, explorando, de manera auté-
noma, sus caracteristicas fisicas y / o sus relaciones légico-topoldgicas
-la proximidad, las inclusiones posibles de uno en otro etc. El mismo
bebé coaccionado para mantenerse sentado , apoyado o sujetado en al-
mohadones o una sillita, con un equilibrio precario, ain no maduro
para hacerlo , se ve obligado a quedarse fijado en esa posicion, con el
tronco crispado, rigido, deviene torpe en su manipulacién, limitando su
disponibilidad corporal y sus posibilidades atencionales, exploratorias y
praxicas. En alerta por temor a desmoronarse, o tal vez impotente para
sostenerse, se cae, reforzando un intimo sentimiento de inestabilidad e
inseguridad. Confirma asi, su “inevitable” dependencia del adulto para
cambiar de postura o para acceder a un objeto.

Cuando se le permite, por el contrario, emprender una activi-
dad por su propia iniciativa y llevar a cabo su exploracidn, sus ensayos,
sus busquedas hasta su conclusion, el observador puede captar y com-
prender sus motivaciones, sus objetivos y direccionalidad de su accién,
apreciando no solo sus intereses, sino la madurez y la fluidez de sus
esquemas sensoriomotores, la gestion de sus emociones frente a los obs-
taculos que se plantea, sus estrategias cognitivo-motrices y las operacio-
nes mentales para intentar o lograr resolverlos.

El conocimiento fino y detallado de la actividad auténoma del
protoinfante bajo todas sus formas, aporta una gran riqueza de datos
acerca de la amplitud y variabilidad de las actitudes individuales e indi-
viduantes, en las que se compromete corporal y psiquicamente en cada
situacién y contexto en el estadio de su desarrollo. De esta manera el
nifio autoconstruye y co-construye su subjetividad y sus competencias
en el plano intelectual, praxico y social, acompaiado y sostenido por sus
adultos significativos.

Autonomia supone que la persona,

a) es capaz de actuar a partir de su propia iniciativa,

b) porque posee un equipamiento bioldgico, funcional, emocio-
nal y cognitivo maduro para el proyecto y programa de accién que se
propone, de manera pertinente.

¢) Manifiesta una actitud de sorpresa y de cuestionamiento ante
cada descubrimiento. Las preguntas que se va formulando -evidencia-
das en el despliegue de sus actos- revelan su nivel de maduracién global
y el de sus intereses.
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d) La disponibilidad y la experiencia acumulada le permiten una
cierta predictibilidad o posibilidad de anticipacién y/o de rectificacion
por feedback, de los efectos de sus actos en funcion del conjunto de su
vivencia y del sentido que le atribuye.

e) Ello le permite una cierta dosis de decision, de eleccion posi-
ble -a partir de disponer y poder procesar suficiente informacién- para
organizar y reajustar su proyecto de accién.

Esta concepcion de autonomia considera que el nifio vive y ope-
ra en cada momento de su vida con los instrumentos perceptuales, mo-
tores, emocionales, afectivos y cognitivos maduros, ya integrados o en
elaboracion, no con los que va a adquirir ulteriormente, ya que la ma-
duracion precede al aprendizaje.

En consecuencia, estimularlo, incitarlo, seducirlo o forzarlo im-
plica ejercer violencia sobre el nifio. Lo obliga a utilizar funciones o re-
cursos que todavia no posee, para los cuales aun no estd maduro. Por lo
tanto, sdlo puede poner en marcha lo que ya tiene: esquemas, patrones
motores inapropiados para este nuevo desempefio que se le exige o se
quiere promover. Posturas, movimientos o acciones fragmentadas, con
una intensa vivencia de torpeza, de incompetencia, de ineptitud genera-
lizada, pero que le son propuestas por el adulto al que se siente sometido
afectivamente y de quien espera seguridad, proteccion, respeto y confian-
za. Experiencias semejantes no s6lo no aceleran su maduracién sino que
la obstaculizan, generando metacogniciones sobre su imagen de si, -fragil,
insegura, impotente para satisfacer al otro- afectando su autoestima.

Si, por el contrario, en lugar de “hacerle hacer” se lo “deja hacer”,
creando las condiciones para que, si quisiera, “pueda hacer’, se le permi-
tirfa “ser”, experimentar y pensar como autor, protagonista de sus actos.
Un nifio auténomo, con confianza emocional en su entorno, se propone
objetivos, con sus herramientas disponibles aqui y ahora. Pone en mar-
cha secuencias de acciones, las controla y reajusta durante su ejecucion,
basado en su nivel de conocimientos, consciente de sus sensaciones pro-
pioceptivas que le aseguran su disponibilidad corporal y de sus limites.
Mientras elabora sus aprendizajes, integrandolos ulteriormente en es-
tructuras cada vez mds complejas y diferenciadas.

Ademis, simultdneamente, construye y reconstruye, perfeccio-
na, ratifica y rectifica los instrumentos, esquemas y modelos cogniti-
vos, emocionales y actitudinales implicados en su personalisimo , estilo
de aproximacién al conocimiento, es decir, aquello que Ana Quiroga
(1991) entre otros, denominaron “matrices de aprendizaje”
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Con sus esfuerzos personales autorregulados, dirigidos por su
propia iniciativa, el nifio aprende a observar, a actuar con prudencia,
a prever el resultado de sus actos, a modificar sus movimientos y su
equilibrio, a registrar y tener en cuenta sus propios limites, “aprende a
aprender”. En una palabra, desarrolla su competencia ejerciendo y ejer-
citando sus competencias. Pero aprende al mismo tiempo la confianza
en si mismo, en sus propias percepciones, en sus propios intereses, en
sus cuestionamientos, en sus conclusiones, en sus propios encadena-
mientos logicos y en sus propias maneras de resolver sus situaciones
problematicas. Y, sobre todo, aprende el valor y el lugar que el adulto
adjudica a esta autoconfianza en la constitucion de su personalidad.

Hacerle hacer, conducirlo en su motricidad o en su busqueda
cognitiva refuerza su dependencia y el sentimiento intimo de que él por
si mismo, sin el adulto, no sabe, ni puede saber, ni puede poder. En una
palabra, aprende que es incapaz, incompetente.

Si el sujeto se define por sus competencias de querer, saber y po-
der, lo que incumbe al adulto, desde esta perspectiva, es asegurar al nifio
un entorno afectivo, social y material, para que pueda desear abrirse al
mundo, conectarse con él, explorarlo e integrarlo a si mismo con los
instrumentos que ya dispone y los procedimientos que vaya elaborando.
Desde esta concepcion, entonces, para garantizarle las condiciones para
una actividad auténoma es indispensable que el adulto posea sensibi-
lidad, empatia para considerar a “este nifo” en particular, como sujeto
con sus derecho a ser respetado en su originalidad, en su ritmo madu-
rativo y no valorarlo sélo en funcién del promedio en una estadistica.

Estas consideraciones acerca de la importancia de la autonomia
no son obvias para la mayoria de las personas, familiares profesionales
responsables de la crianza, del cuidado, de la educacion, del ambiente,
de la atencién temprana o de la terapia de los nifios pequefios. Prueba
de esto es el escaso conocimiento que aun tienen muchos de ellos de
las formas genéticas, fisioldgicas del desarrollo postural y motor autd-
nomos, descubiertas por E. Pikler, asi como la insistencia en mucha de
la bibliografia tradicional y programas de “estimulacion temprana’, de
practicas que fuerzan, distorsionan la secuencia y los ritmos propios de
cada nifio en su estadio madurativo, intentando adelantar y/o acelerar-
los valorando su “precocidad”.

Por eso es esencial la reflexion colectiva, la comprension, la coo-
peracion y la convergencia interdisciplinaria. Nuestro trabajo es com-
plejo, apasionante, pero extremadamente dificil y las condiciones actua-
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les nos desafian. La tarea es ardua y urgente, los chicos ya nacieron, esta
aqui y nos convocan.
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Acompanar la infancia

Conxa Delgado Amo

Voy a hablar desde mi experiencia como docente en la que he pasado
por todas las etapas educativas: Educacion Infantil, Primaria y Secun-
daria en el Ciclo Formativo de Educacion Infantil en Formacién Pro-
fesional. A lo largo de todo este tiempo y dado que mi trabajo ha sido
también mi pasion, he tenido muchas oportunidades de reflexionar so-
bre el significado de la infancia y sobre como podemos, las personas
adultas, maestras y familias, acompafiar la infancia. Fijense ustedes que
no hablo de intervenir ni de ensefiar, hablo de acompafiar y educar, que
creo que son los dos conceptos que nos pueden ayudar a entender este
proceso vital que es tan significativo en nuestras vidas.

Siendo muy joven y recién acabada mi formacién en Magisterio
al iniciar mi carrera profesional en una Escuela Infantil, me encontré
con una bebé de cinco meses entre mis brazos, a la que yo debia aten-
der y educar, entre otros 18 alumnos mas de diferentes edades. Pueden
imaginar mi sorpresa y mi inseguridad inicial: jno sabia ni cambiar un
panal! De ese momento y de aquella experiencia aprendi una cosa muy
importante: confianza. Has de confiar en tu mirada, en lo que el cuerpo
y la mente te dice, en la confianza con que unos padres dejan a la bebé
en tus manos. En la potencialidad del ser humano desde su nacimiento
y en las grandes posibilidades que tiene para seguir creciendo. Has de
saber conectar con aquellos libros que leiste haciendo la carrera o junto
a otros compaileros y compaieras con la realidad que te esta provo-
cando. Y entonces comienza a surgir de tu cuerpo una seguridad y un
amor infinitos que te hacen reconocer al ser humano que tienes entre
tus manos y por el que estds dispuesta a hacer todo lo que sea necesario
para respetarlo, cubrir sus necesidades fisioldgicas y acompaiiarlo en su
temprana escolaridad.

Con Irene, asi se llamaba mi primera pequefia alumna, aprendi
a leer sus necesidades y a acompaiarlas y a observar como se produ-
cen los aprendizajes tempranos, a ver las reacciones de las otras per-
sonitas que la rodeaban y que sentian curiosidad por un ser tan inde-
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fenso y que vefan limitado. A entender la risa, el llanto, el placer. Toda
una vida por delante que yo tuve la suerte de acompanar hasta los tres
afos. {Fue tan bonito! La Escuela Infantil en la que empecé a trabajar
la fundé la Asociacién de Vecinos de Benicalap, un barrio obrero de la
ciudad de Valéncia. Y en esta escuela teniamos poco de directivistas y
mucho de observadores. Estdbamos pendientes de aquello que necesi-
taba cada uno de nuestros alumnos y alumnas e intentdbamos caminar
junto a ellos proponiendo proyectos o aprovechando aquello que ellas
y ellos nos sugerian.

Fueron afios de intenso aprendizaje y ocupacion sobre lo que sig-
nificaba la infancia y, sobre todo, sobre como debiamos intervenir los
adultos. Me quedo¢ claro que intervenimos de todas maneras. Depende
del concepto de infancia que tengamos optamos por una u otra. Pode-
mos elegir entre pensar que el ser humano nace vacio y la sociedad con
sus herramientas (escuela, familia, amistades, otras instituciones) llena-
rd esa cabeza y ese cuerpo de todo aquello que socialmente se considere
importante en ese momento histdrico en el que se esta viviendo.

O podemos pensar que el ser humano que viene al mundo es
un ser que, aunque aparentemente indefenso, si tiene las condiciones
minimas necesarias de sustento y cuidados, es un ser que tiene una gran
capacidad de aprender y que los adultos, la sociedad, lo que estaria bien
que hiciera es proporcionarle todo aquello necesario que provoque el
aprendizaje que facilite su pleno desarrollo como ser humano. Y acom-
panarlo en esa aventura vital, sin deterrminaciones ni imposiciones.

Dependiendo de nuestra opcion en el concepto de infancia,
nuestra accién educativa serd una u otra.

En mi experiencia profesional tuve la suerte de descubrir, gracias
a las lecturas, a Loris Malaguzzi, el impulsor del proyecto educativo de
las escuelas de Reggio Emilia, que fue quien guié mi ultima etapa como
docente. Sus propuestas para la educacién infantil son realmente pro-
fundas e interesantes. Porque nos habla de la observacion, de educar la
mirada, de que en la escuela infantil no sélo han de trabajar maestras y
maestros o pedagogos sino también profesionales del arte que nos ayu-
daran a entender y mirar el mundo de otra manera. Nos propone que
en cada aula haya dos pedagogas o maestras, porque ello nos facilita
también, al menos, una doble mirada y porque permite poder docu-
mentar cada una de las acciones educativas que se producen en el aula.
Nos habla, también, de la Etica y la Estética.

En una de mis visitas a Reggio tuve la oportunidad de estar va-
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rios dias en un aula y ver como trabajaban las maestras. Y fue muy inte-
resante comprobar como la palabra interrogante por qué estaba presente
constantemente. Las cosas siempre tienen un por qué. Asi ayudaban al
alumnado a generar pensamiento. A argumentar. A inventar. Y a pre-
guntar. Y esta manera de trabajar, tan potente, creo que las maestras
y maestros deberfamos trasladarla a nuestro cotidiano quehacer. ;Por
qué creo que el patio de la escuela es un espacio tan educativo como el
aula? ;Por qué creo que la participacion de las familias dentro del aula es
fundamental para poder trabajar conjuntamente en el acompanamiento
del nino o la nina? ;Por qué creo que los materiales que utilizamos es
mejor que sean naturales? ;Por qué creo que la alegria es fundamental
en la escuela? ;Por qué pienso que la musica y la danza ha de estar per-
manentemente presente en la educacion? ;Por qué creo que trabajar co-
lectivamente es una premisa indispensable en nuestra profesion...? ;Por
qué...2 Y asi hasta el infinito.

Y es que mi formacion como maestra, que asi me he definido
siempre, la hice fundamentalmente en colectivo. Con los Movimientos
de Renovacion Pedagogica del Pais Valencia, donde un numeroso grupo
de docentes nos juntdbamos para discutir y poner en comdn nuestra
practica y reflexionar sobre ella. Y esto lo haciamos a lo largo de todo el
afio en seminarios, con reuniones semanales o quincenales para, en ve-
rano, poner en comun nuestras reflexiones y aprendizajes tedrico-prac-
ticos con otros compaieros y compaiieras en las Escuelas de Verano.

Este aprendizaje que llevé a cabo a lo largo de toda mi vida me
hizo crecer mucho, no s6lo como profesional sino también como perso-
na. Porque creo que no podemos separar lo que somos como docentes
de lo que somos como personas. Por eso es tan importante conocerse
a si misma, en profundidad. Saber cudles son nuestras potencialida-
des y también nuestras debilidades, porque esto nos ayudard mucho a
comprender a nuestro alumnado. Y deberia ser en nuestra formacién
como maestras y maestros donde nos deberian ayudar a que este
autoconocimiento fuera posible. Y porque tampoco podemos separar
nuestra presencia en el mundo como maestras y maestros de nuestra
implicacion social, también necesitamos que nos formen en el colectivo
y en colectivo. Que nos sugieran como colaborar con quien nos rodea
(sean personas, asociaciones, instituciones) para que la escuela camine
hacia lugares mas equitativos y para que nuestra infancia crezca mejor
acomparfiada y, siempre, reconociendo al otro, a la otra, como parte fun-
damental de su crecimiento y de su vida.
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En mi caso, la formacion la busqué por mi cuenta ya que no la
habia encontrado en aquella Escuela de Magisterio que en el periodo de
mi formacion inicial estaba bajo la influencia del nacional catolicismo
conservador de la dictadura franquista.

Y siguiendo con la importancia de la formacién colectiva, de la
formacion en relacion, les contaré que tuve la suerte de trabajar durante
dieciocho afios en una escuela publica donde el Claustro de Profesores
y Profesoras nos creiamos la escuela, habiamos asumido un importante
compromiso ético con la educacion. Y ello comportaba, por ejemplo, no
importarnos el tiempo de dedicacién. Las risas y las sonrisas eran uno
de nuestros grandes ingredientes. La sorpresa constante. La ocurrencia
cotidiana. Las ideas que se tornaban practica florecian cada dia, cada
semana, cada mes, cada curso. Asi era normal que nuestro alumnado
llegara al centro y sus ojos se abrieran de par en par porque sus maes-
tras lo habian transformado en un espacio sorprendente, provocador y
agradable, cuando ellos y ellas no estaban. jEs tan importante trabajar
la sorpresa! Pero siempre reflexionada, pensada, explicada y con con-
ciencia, porque eso nos permitia, al mismo tiempo, saber explicarlo a
las familias y tenerlas a nuestro lado. Igual que a la inspeccion educativa.

En los momentos que ahora mismo estamos viviendo, tan duros
para mi, como docente y como persona por el genocidio que se esta
produciendo en Gaza, recuerdo una experiencia llena de vida comu-
nitaria y colectiva. Aquel curso nos dedicamos a trabajar con nuestro
alumnado en un proyecto que titulamos: Nuestros amigos y vecinos:
los arabes y los judios (ahora hubiéramos buscado un lenguaje mas
inclusivo). Fue tan interesante poder juntar en la escuela a una mujer
arabe musulmana, a una mujer arabe no creyente, a una mujer judia.
Cada una con su experiencia y contando lo que sabian y ensefidndonos
cosas de su cultura... Juntas. Aqui estaba el centro de nuestro trabajo:
diferentes pero juntas e iguales. El patio de nuestra escuela se transfor-
mé porque contactamos con una asociaciéon marroqui y nos prestaron
una jaima que nos ayudaron a montar en el patio y donde pudimos
aprender mucho mas.

Realmente fue una experiencia de las que te marcan la vida. Y
son experiencias posibles. Solo es necesario esforzarse por saber qué es
lo importante, lo que la humanidad necesita, lo que nos ayuda a ser mas
humanos. Y esta es la infancia que yo creo que debemos potenciar, la del
colectivo, la de la cooperacion, la del aprender del diferente, la que nos
hace mas grandes porque nos educa en humanidad.
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Para hablar de los espacios, reprendo una anotacién que hice al
principio a modo de pregunta: el patio de la escuela. Ese lugar donde
suelen suceder las acciones, en modo de actividades co-creadas, mas
educativas. En la mayoria de las ocasiones, el patio es ese lugar donde
las criaturas dejan volar su imaginacién y sus relaciones, también su
lenguaje que, como sabemos es miltiple, no solo oral. Y los dejamos,
las dejamos libres. En la mayoria de las ocasiones es lo mejor que se
hace en las escuelas, no intervenir, porque una intervencion recortaria
esas alas de crecimiento y creatividad. Pero, posiblemente, ese es el lugar
donde las maestras, privilegiadas observadoras, podemos comprender
muchas cosas. Observaremos las diferentes maneras de relaciéon huma-
na. Miraremos como van las relaciones de poder y esto nos ayudara a
equilibrarlas en el aula. Veremos que fulanito tiene unas habilidades en
el aula pero que al aire libre se siente més cohibido. Y potenciaremos a
aquella o aquel que lo necesite. Pero también podemos provocar nuevas
situaciones en el patio. ;Cémo? Organizando materiales diversos en el
patio, que provoquen la curiosidad en el alumnado cuando sale del aula.
Materiales, a ser posible naturales y de la vida cotidiana.

Una de las actividades que en el Ciclo Formativo de Educacion
infantil organizabamos con las alumnas, era una visita a alguna de las es-
cuelas del Patronat d’Escoles Infantils Municipals de Barcelona. En una
de las escuelas pudimos observar como el espacio del patio se convertia
en un aula més. Un tremendo trabajo realizado por una de las maestras
que cada dia dedicaba un tiempo a organizarlo, para que cuando las
pequefias y pequefios, salieran al aire libre encontraran un montén de
posibilidades que les provocaran nuevos aprendizajes. Estoy hablando
de materiales y espacios sencillos: un rincén de biblioteca, al sol, con sus
sillas y cojines y sus libros bien colocados en una estanteria. Un arenero,
con sus cubos y sus palas de diferentes colores y tamafios. Una pequeia
huerta en altura con sus regaderas, sus plantas, ... un buen montén de
animales de goma, bien organizados en fila en el suelo. Una zona con
triciclos. Unas cajas con materiales naturales: pifas, trozos de madera,
... otras cajas con materiales de la vida cotidiana: pinzas de tender la
ropa, coladores, tapaderas de sartenes o cazuelas, ... Y, sobre todo, mu-
cha paz, mucha tranquilidad, mucho sosiego. Si lo pensamos un poco
podemos ver como estas situaciones pueden ayudar a crear aprendizaje,
sobre todo porque crean la posibilidad de elegir y, por tanto, de decidir.
Y porque crean situaciones de reconocimiento de la otra, del otro, que
nos hacen entender que no siempre lo que deseamos lo podemos tener
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inmediatamente porque hay otra persona que lo esta necesitando en ese
momento y lo estd usando. Y aqui comienza el proceso de negociacién y,
por tanto, de didlogo. Ese que tan necesario se hace a medida que vamos
creciendo y, sobre todo cuando somos personas adultas.

Y aqui entrariamos en otro de los aspectos mas importantes y
que regulan la educacién de la infancia: los tiempos escolares.

Cuando trabajamos en una institucion escolar estamos muy pre-
sionadas por los tiempos. El horario marca nuestras vidas, las regula y
la mayoria de las veces nos estresa. Pero si hablamos de la educacion
infantil hemos de pensar en la desregularizacién del horario. La vida
circula y nosotras hemos de circular con ella. Los ritmos naturales los
marca cada alumna o alumno con su manera de vivir la vida, carac-
terizada en sus momentos iniciales por sus necesidades fisiologicas
pero que pronto se transforman en ganas de aprender y de aprehen-
der el mundo que le rodea. Y ahi hemos de estar las profesionales de la
educacion, acompanando cada momento, observando y comprendien-
do lo que pasa, sonriendo y creando situaciones que hagan crecer, que
potencien la creatividad, la alegria y las ganas de vivir compartiendo la
vida con las otras personas que nos rodean.

No estoy diciendo que rompamos con los horarios de entradas
y salidas de los centros escolares. Lo que digo es que dentro del centro
somos nosotras las que podemos decidir marcar un ritmo u otro. Es
muy importante respetar porque asi empezamos ya a educar en el res-
peto. Es muy importante que, cuando son un poco mas mayores, tengan
posibilidades de decidir entre varias opciones, porque esto les educa en
que tienen esa posibilidad.

Pondré un sencillo ejemplo. Un dia hablaba con una madre que
me contaba que tenia muchos problemas por la manana con su hijo
porque no queria ponerse la ropa que ella le decia. Discutian. El nifio
lloraba, la madre se enfadaba,... Y yo le planteé la posibilidad de que por
la noche decidieran entre los dos la ropa que se iba a poner el dia si-
guiente. Acabaron los problemas matutinos. Y ese momento que podria
pasar desapercibido en la vida, tiene un valor educativo riquisimo: le
estas dando la posibilidad de tomar decisiones. Y ese tomar decisiones
deberia ir incrementdndose progresivamente para que este pequefio o
pequeria se sienta sujeto activo y sujeto de derecho.

Es evidente que en este proceso de toma de decisiones entra
también la negociacion. No te puedes poner ropa de verano si es invier-
no y hace frio. {Es tan interesante y profundo!
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Imaginense que poco a poco nuestra infancia pudiera ir to-
mando pequeiias decisiones sobre sus aprendizajes. Que poco a poco
fueran creciendo en el didlogo y la negociacion para poder tomar de-
cisiones en su vida. Eso si, con el ingrediente imprescindible del ra-
zonamiento, el por qué de las escuelas de Reggio Emilia. El resultado
seria una ciudadania mas confiada en si misma, mas dialogante, mas
reflexiva, con argumentos para defender sus decisiones. En fin, una in-
fancia que ha crecido creyendo que la vida, la individual y la colectiva,
vale la pena trabajarla porque ello nos llevara a un mundo mas justo,
equitativo y pacifico.

Me gustaria terminar recordando algunas de las palabras clave
que he utilizado y que creo que nos pueden ayudar a pensar y repensar la
infancia: Confianza. Observacion. Educar la mirada. Autoconocimiento.
Formacion en el colectivo y en colectivo, desde la cooperacion.

Sonrisa y risa. Espacios que también educan. Tiempos sin pre-
siones basado en el ritmo natural. La educacion, un derecho a crecer
en libertad.
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Infancias investigadoras: Voces de reconocimiento y
conquista desde la investigacion formativa en Colombia!

Blanca Nelly Gallardo Cerén

El hablar de infancias investigadoras implica partir del acercamiento
a la infancia como concepcion socio histdrica que en principio denota
un término para referirse a un infante cuya raiz en latin infans significa
el que no habla y que en el tejido historico pasa de ser casi invisible ...
“en la Antigiiedad y la Edad Media no se reconocia la infancia como
etapa con sus propias caracteristicas y cualidades, y hasta el s. xv1iI no
hubo un sentimiento de la infancia ... como lo entendemos actualmen-
te” (Enesco, 2009, p. 2).

El concepto ha ido modificindose: “El hombre occidental ha ex-
perimentado el siglo xv1II y en el XIX una revolucion en la afectividad
que ciertamente, no lo hace mejor, si no diferente. Sus sentimientos se
subdividen de otro modo, y en particular, se concentran mas en el hijo”
(Aries, 1986, p. 8). También en el arte y la literatura se van develando
otras formas de percibir la infancia, siendo entendida en algunos apar-
tes de la historia como un adulto en miniatura: un individuo que debido
a su desarrollo cognitivo, emocional y fisico no tiene capacidad para
tomar decisiones por si solo y requiere por tanto de un adulto para que
decida por €l y en la actualidad en el escenario legal la infancia recono-
cida como un sujeto social de derecho.

En términos del contexto cultural, la relacién de la infancia con
lo adulto dota a esta de unas condiciones particulares que le permiten
diferenciarse. Dependiendo del consenso social para el reconocimiento
de lainfancia, aparecen las infancias con unas caracteristicas identitarias
culturalmente hablando y desde las cuales la coexistencia con lo adulto
permite la visibilizacién de culturas, unas cuyas infancias son vulnera-
das en sus minimos derechos como humanos y también otras donde el

1. Este escrito es generado como parte del proyecto de Investigacion Historia
de las Infancias investigadoras colombianas ejecutado en Colombia entre 2021 y
2023 en la alianza Universidad Catdlica de Oriente, Grupo de Investigacién SER
con la Corporaciéon Akard grupo GINACU.
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reconocimiento de nifios y niflas como actores capaces que tienen voz
para ser tenida en cuenta en un territorio a través de mecanismos de
participacion y representacion. En el caso de las infancias investiga-
doras que son nifos y niflas que han logrado resignificar su identidad
pasando de un sujeto silenciado en la escuela a un sujeto con voz activa
y agencia en la produccién de pensamiento y en algunos casos nuevo
conocimiento. Las infancias investigadoras son las que en los tltimos
20 afios han alcanzado en Colombia y América un espacio para el re-
conocimiento de sus capacidades y una estrategia de la investigacion
formativa como camino y medio para mostrar su voz participativa des-
de el conocimiento.

Para la llegada de las infancias investigadoras colombianas a
principios del siglo XXI es necesario remontarse a los espacios de in-
vestigacion formativa que se conocen con el nombre de semilleros de
investigacion, que en Colombia se convierten desde 1997 y a lo largo
de 26 afos de accionar, en un hito en la historia de la formacién de
comunidad cientifica desde el pais y si bien sus origenes estan relacio-
nados con las dindmicas universitarias, estos colectivos como hoy se les
conoce, surgen de forma alternativa como propuesta estudiantil en la
ultima década de los 90s.

En la antesala de su surgimiento en el aflo 1994 se integrd en
Colombia la primera Mision de sabios. Un colectivo de cientificos y una
cientifica, que tenia como fin el orientar al pais en areas fundamenta-
les para su desarrollo como eran la ciencia, la educacion y el desarrollo
sostenible y una de las sugerencias que emané de su informe “Colombia
al filo de la Oportunidad” es considerar la importancia de detectar tem-
pranamente las vocaciones, apoyar su desarrollo, y fomentar la creativi-
dad, propuso ademas un plan nacional para endogenizar la ciencia y la
tecnologia en la cultura cotidiana, que abarca la formacion de investiga-
dores, la creacion de centros de investigacion, y la popularizacion de la
ciencia y la tecnologia entre los jovenes. Sin embargo, las acciones para
dar vida a estas propuestas no son de inmediata aplicacién y tuvieron
que pasar 8 afios para que se abra la primera accién para dar cumpli-
miento a la orientacion de la Misién con la 1* Convocatoria del progra-
ma ONDAS de lo que se conocia como Colciencias en 2004.

Los jovenes estudiantes universitarios semilleristas tomaron
por su cuenta el derecho al conocimiento y de forma alterna como ac-
tores autonomos crean comunidades de practica investigativa desde las
cuales consolidan unos pilares de trabajo en Red y aparecen en el esce-
nario nacional a través de sus encuentros desde 1997 y dan origen a lo
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que hoy se llama Red Colombiana de Semilleros de investigacién (RED-
coLsl), integrada por semilleros como colectivos de estudiantes que se
integran para hacer investigacion sobré temas de su interés para apro-
piarlos con sentido critico hacia la generacién de nuevo conocimiento
que da paso a la autoformacion ciudadana e investigativa, destinando a
este objetivo su tiempo libre.

Con esta iniciativa los semilleros de investigacion adquieren des-
de el 1997 un lugar representativo en los procesos de formacién de co-
munidad cientifica y relevo de conocimiento para los territorios donde
operan y van consolidando estudiantes semilleristas desde las practicas
con unos atributos que marcan la diferencia frente a otras estrategias
de formacién para el accionar investigativo como son: la voluntad de
vinculacién a los grupos, el compromiso, la autoformacion, el trabajo
en equipo y la horizontalidad en las formas de interaccion de los semi-
lleristas (Gallardo-Cerdn, 2014).

Pensar la infancia investigadora en clave del surgimiento de los
colectivos semilleristas es pensar el escenario universitario colombiano
como gestor de semilleros que se convierten en referente para nifios y
nifias colombianas que en principios del 2° milenio comiencen a cons-
tituirse grupos de investigacion formativa integrados por estudiantes
de instituciones educativas de basica primaria, secundaria y media o
de organizaciones de educacion alternativa que asumen la actividad
investigativa como un camino posible para alcanzar respuestas a multi-
ples interrogantes que las formas tradicionales no les habia permitido.
En el ano 2003 comienzan a hacer presencia en los escenarios naciona-
les de socializaciéon de proyectos de semilleros a la infancia investigado-
ra colombiana como colectivos de semilleros y su obra materializada en
proyectos de investigacion.

Se inicia con estudiantes de los grados de preescolar, educacion
basica primaria y secundaria dando certeros pasos en iniciativas de lo
que en principio se formuld como investigacion desde la base por gestar-
se con la primera infancia. La semilla se esparcié con mucha fuerza y asi
luego de un caminar de 4 lustros de posicionamiento desde el 2003, se
sientan con los afos las bases para la creacion de una Red Colombiana de
infancias investigadoras en el contexto REDCOLSI, con actuacion central
de la infancia investigadora colombiana, se lideran procesos, asumen la
gestion de espacios de formacion, aprendizaje, participacion y desarrollo
como ciudadanos e investigadores. Estos nuevos actores de la REDCOLSI
van adquiriendo los atributos de voluntad de participacién, el compro-
miso, la autoformacion, el trabajo en equipo y la horizontalidad de que
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configuraban a los semilleristas universitarios en sus grupos y con cri-
terio de trabajo por el cuidado medioambiental fortalecen el tema del
compromiso con los territorios desde la practica investigativa.

Los primeros semilleros infantiles surgieron inicialmente en Co-
lombia con la mediacioén de semilleristas universitarios, cuya iniciativa
extendid la préctica investigativa a nifios de preescolar y educacion ba-
sica, fomentando la curiosidad, la busqueda de respuestas y el aprendi-
zaje colaborativo. Desde el afio 2003 una de las primeras experiencias
compartidas en los escenarios antioquefios de encuentros fue liderada
por integrantes del semillero de Psicologia Educativa de la Universi-
dad Catdlica de Oriente (Uco) en Antioquia. Se realizd convocatoria
a estudiantes de preescolar y educacion bdsica a unirse a semilleros de
investigacion para buscar respuestas propias y con ello alcanzar recono-
cimiento como actores vitales en los procesos de autoformacion desde
la investigacién y encuentro con el saber.

Mucha historia ha corrido en el marco de este proceso de trabajo
en manos estudiantiles con docentes de apoyo y ese trasegar, los nifios
y nifas se fueron articulando a la vivencia de ser semillerista en Red, la
cual una vez comenzd, se expandié en muchas partes del territorio co-
lombiano, en principio desde el departamento de Antioquia apoyados
por semilleristas de las Universidades como de la Universidad Catdlica
de Oriente, Universidad de Antioquia y avanzando en su forma alterna
de articular a las infancias, se ven surgir semilleros de diversas condi-
ciones como en la Institucion Educativa Barro Blanco de Rionegro, en
la que se crea un semillero de investigacién integrado por estudiantes
de la comunidad sorda. Las infancias investigadoras ingresaron a los
primeros encuentros departamentales en Antioquia en la Universidad
Pontificia Bolivariana y desde ahi a los encuentros nacionales.

Para los afios posteriores en el marco de los encuentros na-
cionales eran visibles los nuevos integrantes que se fueron vinculan-
do como colectivos de semilleros provenientes de los departamentos
que en términos del trabajo en red se denominan Nodos: Atlantico,
Boyacd, Santander, Quindio, Cesar, Vichada, Narifio, Santander, Bo-
yacd, Antioquia, Guajira y Guainia. Los semilleristas de educacién ba-
sica que asistian a los encuentros apropiaron el modelo de asamblea
que se realizaba con los representantes de las universidades y también
nombraron comité ejecutivo nacional de infancias investigadoras para
encontrarse, pensarse, y leer ante los asistentes a las clausuras de cada
evento sus inquietudes, anhelos y promesas en el marco de la Red de
semilleros y sus encuentros.
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Es memorable la frase “que no haya ni rejo ni ternura a la hora de
evaluar” a proposito de las formas infantilizadoras de evaluar los traba-
jos de nifios y nifias participantes en los encuentros de la Red Colom-
biana de Semilleros, se pretendié con ello alcanzar el reconocimiento
no solamente como actores de relevo generacional de la comunidad
investigadora y de la REDCOLSI misma, sino también como investiga-
dores capaces que apropiaban el método como herramienta necesaria
para la respuesta a sus interrogantes y camino hacia la ejecucion de los
objetivos de sus proyectos. Si los proyectos se valuaban con ternura im-
pedian el avance formativo de los semilleristas y si eran mirados con la
rigurosidad metodoldgica aterrorizante, se perdia el terreno avanzado
en la promocién de la practica investigativa causando incluso retiros de
los semilleros de investigacion. Fueron los semilleristas de investigacion
basica y media quienes sintieron el peso de la infantilizacién como for-
taleza investigadora en formacién colombiana, agenciaron y alcanzaron
el reconocimiento desde la persistencia por la integracion en asambleas
para emitir su voz en los manifiestos e informes que daban a conocer en
las clausuras de los eventos nacionales.

El encuentro nacional ha permitido a la infancia semillerista
participante, dar vida a un tejido de cultural y al didlogo de saberes con
oportunidad de reencuentro para la comunidad semillerista que iba cre-
ciendo entre cada encuentro y con ella la capacidad reflexiva de los es-
pacios, los rituales de la Red y el hébitat nacional. Se fueron abriendo ca-
minos y paso entre las practicas de investigacion formativa colombiana,
incluso se consolid6 la comisién nacional de infancias investigadoras
integrada por nifiez de las regiones de Colombia y se vieron llegar a las
asambleas nacionales de REDCOLSI, representantes de la comision elegi-
da con sus aportes y como simbolo de reconocimiento a estos colecti-
vos, hoy es reconocida una representacion en el marco de las estructuras
administradoras de la REDcOLSI a través de un delegado representante
lider de apoyo a las iniciativas de fortalecimiento de los semilleros de in-
vestigacion de las instituciones de educacion preescolar, basica y media.

La llegada de las infancias investigadoras en el 2003 a la RED-
coLsI abrid puertas para la articulacion en el 2008 al escenario Interna-
tional Movement for Leisure Activities in Science and Technology (MIL-
SET), el cual se constituye por excelencia, en el espacio internacional
de socializacién de proyectos terminados con reconocimiento merito-
rio para ser presentados en eventos que se realizan en las regiones de
América Latina, Norte América, Europa, Africa, Asia y Vostok (MILSET,
2024). Las delegaciones de infancias investigadoras han trascendido las
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fronteras llevando sus capacidades como embajadoras de sus paises y
pueblos. Otro de los espacios a los cuales se articul6 la red de semilleros
infantiles colombianos REDCOLSI para visibilizacién como estrategia de
investigacion alternativas en Red, es la comunidad Encuentro que acoge
por primera vez a los escenarios de investigacion en Red es la orga-
nizacién Nuestra América, en Brasilia 2017 donde se recibié el apoyo
a semilleristas colombianos para el intercambio de saberes territorios
latinoamericanos y del caribe

La REDCOLSI es el ente administrativo que, con sus estrategias y
mediacién de los lideres de apoyo a las infancias investigadoras, hizo po-
sible que las infancias en Red tengan condiciones para su visibilizacion
y consolidacién como escenario base potencial de la comunidad cienti-
fica y ciudadana en formacion. A través de los ejes de interaccién como
son la investigacion formativa se permite el reconocimiento de los
semilleros de investigacion de instituciones de educacién basica pri-
maria y secundaria como estrategia de fortalecimiento de la habilidad
investigativa; la formacion en investigacion dada a lo largo de la prac-
tica de investigacion conectada con el desarrollo de habilidades tanto de
semilleristas como docentes asesores y el trabajo en red que fortalece
el compromiso de reconocimiento de si y de los otros como talentos in-
terlocutores en el desarrollo de la investigacion. En este contexto los se-
milleros de investigacion infantiles son conformados por nifios y nifias
como espacios de apropiacion de la investigacion formativa y escenarios
para el estudio, la investigacion y el aprendizaje a partir del interés, la
participacion genuina y la construccion cultural de los territorios donde
se radican (Gallardo-Ceron, 2018).

La infancia investigadora es aquella que como sujeto capaz toma
voz y reconocimiento a través del agenciamiento, la integraciéon volun-
taria, el compromiso, la autoformacion y la practica de la investiga-
cién formativa. Se articula en red y desde sus practicas participativas
conquista como infancia colombiana, la reivindicacién del derecho a la
pregunta y el conocimiento. Provee con ello, sin proponérselo, un for-
talecimiento de las condiciones para la formacién ciudadana y relevo
potencial de la comunidad cientifica desde los territorios co-gestiona
con su participacién en red el reconocimiento de nifios y niflas inves-
tigadoras para lograr adecuados procesos inherentes a sus practicas
investigativas, las cuales reconoce y disfruta como avances formativos
con mediaciéon de docentes de apoyo a su capacidad de trabajo por
nuevo conocimiento.

La infancia investigadora proyecta en los semilleros de investi-
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gacién su voz a través de sus avances en investigaciéon como camino
hacia la formacién que fortalece co-participativamente en colectivos de
semilleristas que visibilizan con compromiso, la importancia de trabajar
desde la edad temprana por la construccion de respuestas propias.
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El suefio que nos guia

Ana Yris Guzmdn

Solo el amor convierte en milagro el barro
solo el amor alumbra la maravilla”.
Silvio Rodriguez

Hace poco tiempo me preguntaron cudl es el sueiio que guia el desarro-
llo de Nuestra Escuela’. El suefio es el mismo hace mds de 20 aflos: una
nifez que viva con alegria su curiosidad por aprender. Por milagro
y por esfuerzo, ese suefio se cumple en Nuestra Escuela. Recorrer sus
sedes, participar de las actividades, conversar con nifos, jovenes y fami-
lias, es suficiente para percibirlo. Cuando las personas cumplimos nues-
tros suefios pasamos a tener la enorme responsabilidad de sostenerlos
vivos en el tiempo. Cuidar la llama para que nunca se apague el fuego,
incluso en la tormenta. En este caso, se trata de comprender y poder
transmitir cuales fueron los aciertos y las verdades que nos permitieron
materializar este deseo.

El respeto a la conocida “curiosidad natural” de las infancias por
el aprendizaje, se pone a prueba cuando las y los adultos nos encontra-
mos con un nifio, una nifia, o muchos, en un espacio de aprendizaje. Ese
interés innato por descubrir y conocer el mundo, debe hallar espa-
cio, lugar, recepcion y andamio. El adultocentrismo propio de nuestra
cultura occidental y moderna, muchas veces no permite dimensionar
cuanto de sagrado se oculta en los segundos de silencio previos a la re-
solucién de un problema o en los trazos lentos pero firmes de los prime-
ros dibujos, cudl es el hechizo que acompania el silabeo de las primeras
lecturas en voz alta o qué alquimia resulta necesaria para elaborar un

1. Nuestra Escuela es una organizacién no gubernamental de base comunitaria,
que tiene el proposito de ofrecer servicios educativos a jovenes y adultos que no
hayan completado educacion secundaria. Sus servicios se basan en estrategias
de educacion personalizada y desarrollo socioemocional que logran el refuerzo
de la autoestima de los estudiantes. Estamos en Puerto Rico.
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(jnuevo!) pensamiento abstracto. Dar espacio, recibir, dar amor, hacer
espacio. Y viceversa, porque si algo sobrevuela a todo proceso humano
de aprendizaje es la reciprocidad.

Miles de infancias han transitado por las sedes de Caguas y Loiza,
gradudandose y “saliendo al mundo” como jévenes. Es probable que ellas
y ellos sientan que han aprendido muchisimas cosas aqui; seguramen-
te asi sea. Sin embargo, estoy convencida que quienes mas aprendimos
fuimos nosotras y nosotros, el equipo de Nuestra Escuela. Las infancias
que aqui vemos son inteligentes, vivaces, amorosas; brillantes maes-
tros y maestras, con una increible capacidad de adaptacion. Capaces
de enfrentarse a nuevas situaciones y aprender de ellas rdpidamente. No
es errado pensar que esta capacidad de adaptacion surge de las vivencias
de desamparo que les ha tocado vivir.

Muchos de los niflos y nifias que llegan a Nuestra Escuela vi-
ven o vivieron en condiciones de vulnerabilidad social y familiar. Sa-
bemos que ninguna figura paterna o materna se puede sustituir, pero
insistimos y persistimos en el ejercicio diario de brindar cobijo y reparo
para llevar calidez a esos vacios afectivos que tanta implicancia tienen
en los procesos cognitivos. En Nuestra Escuela estamos convencidas y
convencidos que el amor es el hilo de todo entretejido de aprendizajes.
Nadie aprende lo que no sabe y nadie comparte lo que sabe, sino ama.
Es ahi donde ocurre el milagro.

Una de las llamas mas potentes que impulsan este camino son
los lazos fuertes que se forman en nuestra comunidad educativa, el
amor de los nifnos y las ninas por sus amigos. El sentido de identi-
dad que esto genera organiza la permanencia y el tiempo en las salas de
clase y los espacios comunes. En los lazos de amistad, encuentran no
s6lo compaiieros de juego, sino también confidentes, apoyo y bienestar
comun. En la fuerza de estos vinculos, se aprenden el valor del compa-
flerismo, la empatia y la solidaridad. Consideramos aprender y ensefiar,
son caras de un mismo proceso vital en el encuentro con otros. Requiere
abrir el corazon y eso es, siempre, un acto de coraje.

sPor qué, entonces, el enfoque de la educacion alternativa para
acompaiar a las infancias? La educacion alternativa es transforma-
dora porque es una educacion colectiva y personalizada a la vez, que
atiende las necesidades de cada estudiante, al tiempo que lo com-
prende como parte integrante de una comunidad. Desde un acerca-
miento integral, que considera todos los aspectos que hacen a la vida
de las infancias, se fomenta el bienestar personal y el bienestar comun,
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con un arraigado sentido de comunidad. La posibilidad de desarrollar
una vida plena y de mejorar el mundo en el que vivimos, asi lo requiere.

La alegria por aprendery el respeto a todo proceso de aprendi-
zaje esta presente desde el inicio. Desde muy temprano -desde sus dos
anos- nuestros estudiantes escogen lo que quieren aprender, al tiempo
que exponen lo aprendido. Las familias, por su parte, no son simples
espectadoras. En la educacion tradicional suele convocarse a las familias
sélo en momentos de dificultad. En Nuestra Escuela, a través de una
estrategia de cercania, compartimos con ellas los aprendizajes y desa-
rrollos de cada estudiante.

A la luz de la practica hemos revisado y modificado aspectos.
Esto es central ya que nuestro compromiso esencial es, en primer lu-
gar, con cada nifo y nifia, y luego con el contenido a enseiar. Esa
mirada nos permite realizar los cambios necesarios en el momento
preciso. Por ejemplo, por algunos afios la escuela no ofrecia servicios
alimentos; al mirar al nifio de manera integral observamos que la nutri-
cion y la salud juegan un papel determinante en su proceso educativo.
Esa modificacion resultante de la praxis, no sélo aportd a la mejora del
desempeiio de las infancias, sino que ademads garantizd un acercamiento
verdaderamente organico con la necesidad de cada estudiante.

En la comunidad de Nuestra Escuela nos damos a la tarea per-
sonalizada de identificar “la estrella” de cada nifio, de cada nifia. Darlo
“Todo por mi Estrella” busca reconocer esa razdn vital, ese proposito,
que articula el reconocimiento de quiénes somos y quiénes queremos
ser. Es un proceso que no se agota: es descubrir un tesoro que siempre
estuvo alli. Cuidarlo y protegerlo, de la intemperie y del olvido. Com-
partirlo con los demds para que crezca y sea fogata.

Imagino en el futuro a Nuestra Escuela como un lugar que
continta siendo un espacio para el disfrute, el amor y la alegria. Lo
demas, llegara.
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El contexto interaccional de nifios
y nifias de dos culturas

Nolfa Ibdfiez Salgado

Este articulo da cuenta de algunos hallazgos relativos a las principales
diferencias de los primeros contextos interaccionales en los que parti-
cipan nifias y nifios de dos culturas, con el propésito de comprender
como ellos construyen los primeros sentidos y significados de objetos y
relaciones que son la base de su visiéon de mundo. Los principales fun-
damentos, tedricos y epistemoldgicos, son el constructivismo radical, la
concepcion de lenguaje de Humberto Maturana y la reconceptualizacion
de la diversidad como “la consecuencia de modos distintos de construir
significados, que dan lugar a una visién de mundo diversa en algunos o
en muchos sentidos, no mejor o peor sino solo diferente, que se constitu-
ye en el lenguaje segtin el modo de convivencia propio de cada cultura”
(Ibafiez-Salgado, 2004, p. 61). Posicionados en esta mirada, mostramos
aqui, de manera sucinta, algunos resultados de una larga linea de inves-
tigacion (FONDECYT 100078, 1020496 y 1060230), cuyo principal propd-
sito fue intentar incidir en cambiar nuestra escuela homogeneizadora y
aportar a la comprension de la diversidad en educacion.

A diferencia de la lingtiistica tradicional que concibe el lengua-
je como un instrumento que permite la representacion de una realidad
independiente de quien la distingue, aqui entendemos el lenguaje como
una clase especial de acciones, verbales y no verbales, que surge sobre
la base de coordinaciones conductuales consensuales que se hacen re-
cursivas (Maturana, 1990). Las coordinaciones de acciones consensuales
son aquellas en las que, para el observador, es evidente que existe un
entendimiento practico entre el bebé y quien o quienes interactdan con
él, y que este entendimiento deriva de una historia previa de interaccio-
nes recurrentes. Cuando esta clase de coordinaciones se hace recursiva,
es decir, cuando en el operar del nifio o nifia nuevas coordinaciones de
acciones consensuales combinan las anteriores ya establecidas, surge el
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lenguaje y en ¢él, el mundo inicial del nifio o nifia. Consecuentemente, el
conjunto de sentidos y significados que configuran una cultura no puede
ser ajeno al lenguaje donde surgen ya que “siempre ha de haber un pro-
ceso generador por el cual las clases son creadas antes de que puedan ser
nombradas” (Bateson,1980, p. 167). La realidad no es independiente del
observador, lo que no implica desconocer que existe una realidad, sino
asumir que esta realidad no puede ser conocida con independencia de las
condiciones de constitucion de quien es observador (Maturana, 1997).
Discutiendo la naturaleza de la realidad y la experiencia, Von
Glasersfeld plantea: “Lo que vivimos y experimentamos, lo que cono-
cemos y llegamos a saber, estd necesariamente construido con nuestros
propios materiales y solo se puede explicar por manera y forma de cons-
truir” (2005, p. 25). Esta manera de construir estd enmarcada en con-
textos interaccionales, entendidos como estilos del fluir relacional en el
que la nifia o nifo participa, con independencia de la situacion o rutina
(Ibafiez, 2001); una especie de pauta, en el sentido que Bateson (1993) le
da a pattern, y no aspectos independientes entre si. Distintos modos de
convivencia, distintos contextos interaccionales, necesariamente impli-
caran diferencias en la forma como los nifos y nifias van configurando
el mundo puesto que, en cada caso, habran aspectos con mayor o me-
nor presencia, mayor o menor relevancia, o incluso aspectos que son
inexistentes en un caso y prioritarios en otro, por lo cual los sentidos y
significados no serdn iguales, y las palabras que después utilizaran esos
nifios y nifias no denotaran lo mismo, aunque sean las mismas palabras.
En nuestros estudios, analizamos y comparamos el primer con-
texto interaccional de cuatro nifios de clase media de Santiago, hijos de
profesionales, y de dos nifias y un nifio mapuche' de comunidades rura-
les de La Araucania, hijos de pequefios agricultores y de estudiantes de
pedagogia. Esto es, nifios pertenecientes a nuestra cultura hegemonica
y nifios pertenecientes a una cultura indigena minoritaria. Ambos gru-
pos fueron registrados con idéntica metodologia desde el nacimiento
o los primeros meses y hasta el tercer ano de edad Y posteriormente,
seguidos en su ingreso a la escuela en sus respectivas regiones, desde el
Jardin Infantil hasta Segundo Basico; todo ello gracias a la colaboracion
de las familias mapuche y no mapuche, que permitieron los registros en
video al interior de sus hogares, sin preparacion alguna, dos veces a la

1. En mapudungun (lengua mapuche), mapuche significa gente de la tierra y no
se pluraliza.
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semana en los primeros meses, una vez a la semana hasta el primer afio
y una vez cada dos semanas a partir del segundo afio. La metodologia
fue cualitativa, de enfoque etnografico. Es importante establecer que
este trabajo no se enmarcé en un enfoque socioldgico o antropoldgico
particular sobre la cultura o la etnia mapuche?, sino obedeci6 a nuestro
interés por observar niflos en un primer contexto interaccional diferen-
te al de las familias de Santiago, para lo cual asumimos previamente que
esta condicion se cumpliria con nifios de familias mapuche residentes
en comunidades rurales del sur del pais. No tenemos conocimiento de
un estudio similar en Chile o en otras latitudes.

En la mayoria de los casos, fuimos observadores de la coordina-
cién conductual inicial madre-bebé, del establecimiento de coordina-
ciones de acciones consensuales entre el bebé y sus padres o familiares
mds cercanos, de las primeras distinciones del mundo del bebé (lo que
llamamos ‘destellos de lenguaje’), hasta el operar permanente en coor-
dinaciones de acciones consensuales recursivas o lenguaje propiamente
tal. Algunos de nuestros principales hallazgos se refieren a las diferen-
cias de sentido o significado de las entidades y relaciones que son cons-
truidos por los nifios, segin las caracteristicas de la dindmica relacional
de cada familia, incluso perteneciendo a una misma cultura, y a las cua-
les después hacen referencia con las mismas palabras al ser hablantes del
mismo idioma. Es decir, los niflos y nifias emplean las mismas palabras
para designar o denotar coordinaciones de acciones que tienen sentidos
o significados distintos, en parte o en todo, porque esos sentidos o sig-
nificados no corresponden a una entidad independiente, objetiva, sino
que designan las coordinaciones de acciones consensuales y recursivas
que tuvieron presencia en su convivencia. Por ejemplo: los primeros sig-
nificados en el lenguaje en los nifios de Santiago se relacionaron, entre
otros, con el objeto relacional “toma (algo que yo tengo)-dame (algo que
tu tienes)”. Para uno de ellos, esta relacion se construyé involucrando el
sentido de posesion “tuyo/ mio’, ya que, durante los primeros meses de
edad, la madre jugaba con su bebé a pasar y entregar objetos que eran
“tuyos” o “mios”, por lo que, durante el juego, algunos debian entregarse
y al hacerlo desaparecian, y otros se podian conservar. Cuando el niflo
tiene 11-12 meses de edad, el solo gesto de la madre de pedirle algo
-mano extendida- gatilla un cambio en la emocién del nifo, de agrado

2. En Chile, el pueblo originario mas numeroso es el mapuche. Constituyen el
9,9 % de la poblacién total del pais.
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a desagrado, negandose a pasar lo que se le pide. En los nifios mapuche,
en cambio, durante el primer afio de edad no se observa en el fluir de
las interacciones relacionadas con “toma-dame” la construcciéon de en-
tidades que involucren la nocién de posesion “tuyo/mio”. Las acciones
referidas a pasar, tomar, entregar, dar, recibir, etc., se dan en una especie
de entrecruzamiento en el flujo de la relacidn, en el cual el observador
que pertenece a otra cultura no las puede distinguir separadamente. Por
esta razon, llamamos “compartir” a esa clase de coordinaciones de ac-
ciones, ya que son parte de un fluir relacional donde las cosas cambian
de mano sin que pertenezcan a una persona en particular, incluyendo lo
comestible (Ibaiez et al, 2012). Podemos imaginar una situacion ficticia
donde el nifio de Santiago que construy¢ el objeto relacional “toma-da-
me” con sentido de posesion, va al mismo jardin Infantil que una de
las nifas mapuche: El niflo de Santiago no querra pasar sus cosas si
alguien se las pide; en cambio, la nifia mapuche compartira todo, aun
sin una peticion; ;como entenderia esto la educadora o el educador de
parvulos formados en nuestra educacién superior?, podriamos asegurar
que considerarfa al nifio algo “egoista” y a la nifia “generosa’, en cir-
cunstancias que ni el niflo es egoista ni la nifia generosa; ellos traen a la
escuela el inico bagaje que tienen: lo aprendido en su primer contexto
interaccional; en este caso, el aprendizaje de un objeto relacional que
cada uno construyé con sentido y significado distinto. El problema es
que la escuela supone, a priori, que los sentidos y significados de objetos
y relaciones son los mismos para todas y todos los estudiantes.

Otro hallazgo importante de nuestra linea de investigacion fue
constatar la existencia de diferentes temporalidades en las acciones de
los adultos respecto de las acciones de sus nifios en cada cultura. En
las familias mapuche de comunidades rurales los adultos no apuran a
los nifos, los esperan, sin acotar anticipadamente sus acciones con ins-
trucciones sobre como deben moverse, a diferencia de los adultos de las
familias no mapuche de Santiago, cuyas interacciones estan caracteri-
zadas por ese tipo de instrucciones y por acciones de “ayuda” en la que
ellos completan las acciones iniciadas por los nifios. Creemos que por
esta razén observamos en los nifos mapuche un nivel de autonomia
para resolver problemas mucho mayor que el de los nifios de Santiago
a la misma edad. Por ejemplo: cuando la nifla A tiene un afio y cuatro
meses, estd en la misma habitacién con su padre, sus dos abuelas, su
abuelo, una tia y un tio adultos y una tia de 7 aios. Un pequefio perro se
pasea por la habitacién, en medio de la cual hay un brasero, al parecer
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encendido. Los adultos conversan mientras realizan sus actividades co-
tidianas. Una de las abuelas prepara un plato con huevo que deja sobre
la mesa sin decir nada, A toma el plato (un platillo de loza) y lo lleva
hasta donde estd sentada su tia de 7 aflos exclamando “jaaahhhh!”; la tia
de 7 afios entiende que le pide que deje la silla, se levanta sin decir nada
y A pone su plato sobre la silla, que queda a su altura, y come el huevo
con las manos; cuando termina, toma el plato vacio y vuelve a cruzar
la habitacién hasta donde estd la abuela, quien le pone més huevo en
el plato, A lleva de nuevo el plato a la silla, que se ha convertido en su
mesa; una vez que termina, lleva el plato a la abuela, entonces el padre,
quien filma, le dice “diga gracias a la mama” y A balbucea “gachh’, o algo
similar, dirigiéndose a su abuela, aunque su mamd también esta en la
habitacion. Nadie dijo nada que hiciera referencia, por ejemplo, a la po-
sibilidad de tropezar con el brasero que estaba en medio de su camino
hacia y desde la silla, a que el plato pudiese caer y quebrarse, a tener cui-
dado con el pequenio perro que la seguia en su ir y venir con el plato con
huevo. Tampoco se le dieron instrucciones sobre dénde colocar el plato
o sobre coémo comer. Nadie aparto obsticulos para facilitar el transito
de la nina ni la ayudé a acomodar su plato. Es facil imaginarse cuantas
intervenciones de los adultos, lingiiisticas y de accion, hubiese motivado
la situacion descrita en la cultura hegemonica, en la eventualidad de que
algtin nino o nia de esa edad pudiese comportarse con la autonomia de
Ay que los adultos se lo permitieran.

En las familias mapuche, a diferencia de la mayoria de las fami-
lias de Santiago, la mayor parte del tiempo hay mas de una persona que
interactiia recurrentemente con el nifio o nifia, sin dejar las activida-
des habituales sino que entre dichas actividades; por lo tanto, él o ella
tiene la atencién de todo el grupo familiar. Casi no hay instrucciones
sobre como hacer las cosas, se espera primero lo que el nifio o nifia hace
auténomamente y sélo se interviene cuando él o ella pide ayuda. Las
interacciones estan mas centradas en las acciones y casi no se nombran
los objetos manipulables que tienen presencia en las distintas situacio-
nes. Ello implica que en los sentidos o significados que construyen estos
nifios y niflas mapuche en las situaciones registradas, siempre tienen
presencia otras personas que realizan actividades de modo colectivo y,
a diferencia de lo que ocurre en las familias de Santiago, esa construc-
ci6én no tiene como primaria la denominacion que los adultos le dan a
los objetos: la importancia radica en “qué se hace” y no en “con qué se
hace’, con independencia de que el adulto hable en mapudungun o en
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castellano (Ibafiez et al, 2012). Por ejemplo: la abuela de M, que tiene
4 meses, esta en la cocina-comedor, de pie junto a la cuna con ruedas
en la cual M es trasladado ocasionalmente. La abuela tiene un pequeifio
zapato rojo que balancea por su cordén a modo de péndulo, por largo
rato ante la vista del nifio, quien lo sigue con la mirada. La abuela le
sonrie y le canta, pero nunca nombra el zapato ni su color; esto es, en ese
momento no es un zapato, es un moévil para bebés. En las familias de los
nifios de Santiago, en cambio, se enfatiza el nombre de los objetos como
“enseilando” ese nombre al niflo o nifia, desde la més temprana edad y
en practicamente todas las situaciones.

Otra diferencia es que los niflos mapuche no tienen espacios se-
parados para dormir, comer o jugar; siempre estdn con el resto de la
familia, por lo general numerosa, y cuando demandan algo tienen prio-
ridad, ya que niflos mayores, jovenes y adultos dejan la actividad que
realizan para cumplir la demanda de los mas pequefios. El aprendizaje
respecto a responder peticiones del adulto también tiene interesantes
diferencias de sentido: El modo en que una persona adulta de las fami-
lias de Santiago pide al nifio la realizaciéon de una determinada accion
implicaria una exigencia, ya que la peticion suele reiterarse hasta que el
nifio la cumple. Por ejemplo: ‘venga’: si el nifo no va, el adulto reitera,
se acerca y lo lleva; ‘dame (algo)’ o ‘pasame (algo)’: si el nifio no pasa lo
que se le pide, el adulto insiste o finge tristeza o trata de tomarlo como
jugando. Los nifios y nifias mapuche, en cambio, aprenden esto con un
sentido distinto, ya que, aunque la peticion se reitere, el adulto no inter-
viene. Es interesante hacer notar que, por lo general, después de unos
momentos el nifio o nifia mapuche hace o intenta hacer lo que se le pide,
pero si decide no hacerlo, no hay consecuencias. Esto podria explicar en
parte la tradicién de colaboracién que generalmente reconocemos en
la cultura de todos los pueblos originarios; consideramos que esta seria
una de las razones por las cuales sus nifios y nifias aprenden a ‘colaborar’
y no a solo a ‘obedecer’

Para los nifios de Santiago, el ingreso a la escuela no parecié
implicar cambios importantes en el estilo de interaccion con los otros,
especialmente por haber aprendido a seguir instrucciones sobre cémo
hacer las cosas en el seno de sus familias, cuestién que es una de las
principales caracteristicas de nuestra escuela. Por el contrario, en el caso
de los nifios mapuche, hemos sido observadores de como en la escuela
disminuye paulatinamente la autonomia y capacidad de resolver pro-
blemas mostrada antes en el seno familiar. Por ejemplo, la misma nifia
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A, que destacaba por aquello desde la més tierna infancia, a fines de su
primer afo basico ya se levantaba de su silla con la hoja de su tarea en la
mano para dirigirse a su profesora y preguntar “;esta bien asi tia?”

El bagaje conceptual y empirico que traen las y los nifios mapu-
che al aula no se visibiliza y por tanto no se valora, y ese nifio o nifia,
subitamente, se encuentra en un contexto donde los modos de hacer
las cosas y de interactuar con otros que ha aprendido y que vive en su
hogar, no tienen presencia o se entienden de manera distinta; la escuela
serfa “un sitio deliberadamente sin tiempo y sin espacio para los otros”
(Skliar, 2002, p. 146), donde los significados que el nifio o nifia ha cons-
truido en la historia de interacciones en la que ha participado previo
a su ingreso a la escuela, no son considerados, por cuanto la escuela
supone que objetos y relaciones tienen un sentido y significado tnico,
“objetivo’, que debe ser igual para todos.

Mas alld de las diferencias entre los modos de conocer y apren-
der de los nifios y nifias de nuestro grupo de estudio, y de la contradic-
cion que los nifos y nifias mapuche deben afrontar cuando ingresan al
sistema escolar, los resultados también muestran que, mayormente, la
escuela en ambas regiones se caracteriza por dar instrucciones a los es-
tudiantes sobre como hacer las cosas, no generar espacios de autonomia
para resolver problemas, apurar las acciones, sancionar aquello que no
se hace o dice segun la instrucciéon dada e incentivar la competencia,
por lo que se opacan o invisibilizan los aprendizajes previos de las y los
nifios que se relacionan, precisamente, con aquello que es enfatizado en
el discurso educativo, pero que tiene escaso correlato en la practica en el
aula: la colaboracion, la solidaridad, el respeto a la diferencia, la autono-
mia y la capacidad de resolver problemas.
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Quiero volver, volver en recuerdo, volver a vivir

Daniela Jorquera

Hay recuerdos que me tienen el pecho encogido, recuerdos que me
llevan a otro lugar. Bailo por la vida entre sabores, algunas texturas y
aromas que me llevan a viajar a momentos de un pasado, entre risas y
juegos alocados. Son viajes realistas, o asi lo vive el cuerpo, mi corazén
late alocadamente por el flujo de emociones que florece ante la fragi-
lidad de un recuerdo de infancia. Es un tiempo efimero, pero cadtico
en su significado; por una pequeiia instancia el recuerdo de un tiempo
pasado se vuelve presente y queda suspendido en el aire, sin aterrizar.

Por un instante, mi cuerpo vuelve a rememorar la historia cur-
tida en la piel, la vuelve a vivir en carne propia, a sentir la historia que
he dejado atras. De cierta forma todo se siente como si fuesen recuer-
dos de otra vida, como si fuese un reencuentro familiar de la misma
persona en otro tiempo, en uno de pleno gozo con la imposibilidad en
las manos capaces de hacerla realidad. En donde las expectativas, las
mascaras y el peso del deber s6lo se les veian con miradas furtivas a
una vida de un futuro préximo, en donde el peso de ser adulto era un
simple suefo inquieto e incierto. Se siente como el recuerdo de otra
vida, el cual quedo alli suspendido en el aire en un pequeio lapsus, sin
aterrizar, en espera de ser reconocido.

Es un viaje a otro tiempo con el cuerpo presente, el cual reco-
noce los caminos que en algin momento fueron trazados. Es curioso
cémo el cuerpo florece ante caminos ya conocidos, como las emocio-
nes fluyen libremente rememorando la historia que ya fue trazada. En
donde podemos encontrar que varias cosas han quedado en el mismo
lugar, pero cambiando. La experiencia no es la misma, no obstante,
en esencia hay algo alli que me hace volver a viajar y sentir en carne
propia lo que ya fue.

Me permite navegar entre viejos sentimientos, mientras surgen
nuevos conflictos ante nuevas perspectivas, pero al final del dia son sen-
saciones que ya fueron vividas, recuerdos de infancia donde no pesaba
el deber ser y el duelo de un brutal pesimismo. Sentir como la piel se
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me eriza ante dulces aromas que me recuerdan al hogar en brazos de
personas que ya se fueron, platos de comida que me hacen saborear la
libertad de un tiempo pasado, correr por nuevos lugares y volver a ser
aquella nifia en busca de aventuras, rozar telas que han perdido la sua-
vidad con el paso de los afios y sentir las penas acumuladas. O, a veces
simplemente, basta con ver a los ojos de otra alma y sentir el reflejo de
una historia ya contada para andar en viejos caminos.

Hay una suerte de reencuentro anticipado, donde el cuerpo nos
permite conectarnos con aquella infancia que de cierta forma queda
olvidada, pero siendo conscientes que ya nada es igual, que tenemos
nuevas experiencias.

Volver a un prado donde hay juguetes tirados, suefios cortados,
risas traviesas ancladas al follaje de los arboles, flores de vibrantes colo-
res, musas del pensamiento que fueron podadas y cierta vulnerabilidad
en el aire donde el ser s6lo gozaba un tiempo pleno, viviendo libremente
despojado de las galimatias de una vida adulta en un tiempo que nunca
se para a vivir. Todo sigue alli suspendido en el aire, sin aterrizar, crista-
lizando la experiencia de aquellos momentos fugaces.

Volver a un lugar al que miro con afecto, afioranza y en paz. Un
lugar donde las divagaciones eran parte del dia a dia y estas no eran mal
vistas, ya que te permitian ver que cada suefio era posible. Imaginacio-
nes espontaneas iban y venian, era todo un mundo de creacién constan-
te. ;Qué un palo puede ser una espada? ;Qué unas hojas pueden ser una
corona? ;Qué las conchas de mar pueden ser pequeiias hadas? ;Qué las
nubes pueden ser algodones de azucar? Todo era posible, imaginando,
jugando y creando.

Era un lugar donde los limites de la creacién se encontraban en
nuestras manos, encarnado estaba el pensamiento en mi cuerpo que me
despojaba del miedo y me atrevia a probar con nuevas cosas, todo des-
de la curiosidad. En la medida que la realidad me imposibilitaba una
determinada accion, pensaba y creaba la forma de hacerla real. Seguia
buscando maravillarme con el mundo entero, cuestionindome que pasa
aqui y que pasa all4, viendo posibilidades de crear y fluyendo libremente
con el espacio y el tiempo.

Recuerdo cierta libertad al dejarse llevar y disfrutar el momento.
Investigar el mundo con ojos criticos y con incipientes teorias infantiles,
todo desde un espacio de diversion y curiosidad. Asi, tengo efimeros re-
cuerdos de mi infancia bafiados por el oro del sol y la sutileza del viento
que me evocan sonrisas fugaces.
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Pero luego un dia, todo cambia. Atras queda aquella pequeia
traviesa impulsada por la curiosidad de aprender y que miraba la vida
con ojos sofladores al ver un mundo de posibilidades en su haber. Y
frente a esa pequeia, queda una adulta con mds recelos que respuestas,
con ciertas inseguridades a probar nuevas cosas. Y me cuestiono en que
momento o en qué lugar, desde alli hasta aqui olvide vivir y solo ser.

Existe cierta vulnerabilidad en la infancia al simplemente ser, al
entregarse a la vida y vivirla plenamente. Sin embargo, en algin mo-
mento la sociedad impone el deber ser y se enraiza en nuestro cuerpo
las exigencias de un mundo con un tiempo feroz y determinante. Se
imponen deberes, aprendizajes y se crean mascaras para sobrevivir.

En la infancia se nos presenta un experiencia cotidiana que nos
inmersa en estéticas de vida, nos presenta un entorno con un lenguaje,
una cultura cargada de experiencias. En donde pequeas acciones y ges-
tos van permeando nuestra historia vital. Y muchas veces no nos damos
cuenta como sutiles gestos, palabras o acciones se interiorizan.

Un acto tan sencillo como negarle la opinién a un niflo o nifa,
puede acabar en negarle su voz y se llenan esos espacios en blancos con
silencios y gestos cargados de significados, que también son negados a
ser vistos. No se suele entregar un reconocimiento desde la vulnerabili-
dad a los nifios y nifas, al estar inmersos en la comprension adulta del
éxito en un tiempo feroz y productivo, el cual muchas veces nos hace
olvidar el vivir, el vivir amando pequeios detalles en el presente y dis-
frutarlo con el corazén en la mano.

Existe un olvido por parte de la sociedad hacia las infancias,
se olvida la sencillez del vivir en cada momento y se les niega un re-
conocimiento como si no fuesen personas, y fuesen meros proyectos
de una con el peso del futuro en los hombros. Se nos ensefia una vida,
en la medida que se interrumpe la infancia. Y poco a poco, vamos
ocultando pequeiias sutilezas de nuestro ser y adaptandonos a las exi-
gencias del entorno.

Se niega la voz a la curiosidad innata y quedan fantasmas de pa-
labras en un lugar que alguna vez estuvo lleno de vida, dejando espacios
en blancos a rellenar. Sin embargo, no hay historia mas profunda que la
tallada en la piel por la experiencia. A veces solo basta volver a sentirlo
para viajar aquel momento donde disfrutamos plenamente y revivir con
alegria aquellos aprendizajes. Y en otras ocasiones, a veces solo basta
una mirada de tu a td, de reflejo y sinceridad, una entrega de un reco-
nocimiento en cual hay cierta vulnerabilidad al dejarse ver para volver a
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encontrarnos. Asi, entregarnos en un espacio para vivir el momento sin
exigencias y disfrutarlo.

Vivir la infancia no se enseiia, solo se vive, sin embargo, esta es
interrumpida y aceptamos aquel peso en los hombros al precio de ne-
garnos vivir el momento. Aprendemos a ser adultos, que luego miran
aquellas vivencias que parecen de otra vida con cierta nostalgia banada
en sutiles alegrias y lagrimas de un llanto atorado ante lo que se queda
entre la oscuridad de la noche y nuestro corazoén. Es en aquel espacio
entre la accion y el deber que nos vamos perdiendo, pero el cuerpo re-
cuerda y viaja a momentos donde la libertad se sentia en los huesos,
regalando un instante libre de miedos y entregdndonos la valentia de ser
y despojarnos de pesos innecesarios.

Creo que para poder despojarnos de muchas cosas aprendidas,
nos hace falta un reencuentro con nosotros mismos. Encontrarnos
con nuestro pasado, presente y futuro al mismo tiempo, volver a los
mismos lugares siendo otra persona, siendo todo y nada a la vez. So-
mos todo y nada en el ahora, en el ayer y en el mafana, a la misma
vez nunca y siempre. Lo que significa que somos el ser que esta siendo
en cada momento, en el tiempo que ya pasé y en el tiempo que ha de
pasar, todo a la misma vez.

Por tanto, conectar con nuestro interior, es conectar con esa
parte olvidada que tenemos dentro de nosotros mismos a la vez que la
recordamos y la sentimos presente. Porque en algin momento fuimos
uno con ella. Solo hace falta volver a conectar, sentir cémo vivimos ac-
tualmente y escucharnos para lograr ese reencuentro de diferentes tiem-
pos. Asi, tal como sucede en la infancia lograr ver mds posibilidades que
imposibilidades y crear nuevos conocimientos.

Asimismo, creo que hay una vulnerabilidad sagrada en la in-
fancia que no sabemos valorar y de la cual hay mucho que aprender.
El encontrarnos en un mundo desconocido, listo para ser explorado,
al cuidado de otros, viendo que todo pasa a nuestro alrededor, pero a
la misma vez nada estd pasando. Y hay un espacio de libertad que es
arte, es musica en los oidos, es ver a las ninfas bailar, un espacio donde
la imaginacién abre paso a un mundo de posibilidades y la creatividad
las hace realidad.

No obstante, es un espacio vulnerable, es un lugar donde se
desnuda el alma. Porque siendo nifios, y es mucha veces en el juego,
que nos volcamos en esencia y vivimos el momento despojandonos de
miedos. La honestidad al simplemente vivir y ser nosotros mismos, es
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un regalo divino del corazén a las manos del otro, con el peso de ser
una entrega libre y con una vulnerabilidad adyacente al ser sin masca-
ras, ni corazas, con la alteridad.

Asi volver a recordar mi infancia, es volver a simplemente vivir
y poder ser vulnerable, desnudar el alma y regresar a una capacidad
redentora y creativa del pensamiento libre, volver a confiar en que los
suefios se puedan hacer realidad. Ideas que suenan a locura, sueios que
se ven imposibles, fueron el primer paso de un largo camino, donde
anhelos profundos y la resiliencia personal han cambiado el rumbo de
la historia en diferentes circunstancias.

Hoy vuelvo aquel lugar creativo y libre, a través de meros recuer-
dos evocados de sensaciones, vuelvo a través de estéticas cotidianas que
resuenan en mi ser. Vuelvo a viajar a lugares que casi se mantienen in-
tactos, salvo por el hecho que yo ya no soy la misma. Hay otras historias
que recorren mi piel y convergen con la pasada, permitiéndome ver mi
infancia con diferentes tintes y apreciandola desde otro lugar.

Y quiero volver siempre a esos recuerdos, poder viajar por acci-
dente a momentos donde la curiosidad, el deseo por aprender y la mo-
tivacion no fueron podadas. Viajar de manera espontanea y volver a ver
el mundo con ojos sofladores que en sus manos ven solo posibilidades
para crear. Claramente con nuevas experiencias y otros conocimientos,
pero se trata de volver a vivir en un tiempo pleno de goce. Asi, por un
instante poder vivir despojandose de pesos innecesarios y para cuando
la vida pase, recordar aquellos efimeros momentos y sonreir porque no
fueron solo recuerdos de sonrisas fugaces.
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Por qué la infancia NO es una etapa (fundamental)
de la vida humana

Walter Omar Kohan

Me acordé aqui del episodio del nifio de la calle porque todo em-
pieza ahi, en la infancia. La infancia no es un tiempo, no es una
edad, un conjunto de recuerdos. La infancia es cuando no es de-
masiado tarde. Es cuando estamos dispuestos a sorprendernos,
para dejarnos encantar. Casi todo se adquiere en esa época en la
que aprendemos el propio sentimiento del tiempo. La verdad es
que mantenemos una relacion con una nifia o un niflo como si
fuera una menoridad, una carencia, un estado precario. Pero la
infancia no es sélo una etapa hacia la madurez. Es una ventana
que, cerrada o abierta, permanece viva dentro de nosotros (Mia
Couto, 2009).

Este texto nacié de una invitacion de Silvia Lopez de Maturana para
“escribir libremente 4 paginas acerca de por qué crees que la infancia
es una etapa fundamental en la vida del ser humano (aunque parece
de una obviedad absoluta, no lo es)”. Confieso que, en medio de tantas
obligaciones que parecen multiplicarse cada vez mds, mi primer impul-
so fue el de no aceptar la invitacion para no seguir dejando crecer mas
la lista de tareas por hacer. Pero junto a este impulso surgié otro senti-
miento por el que me senti provocado a aceptar la invitacion. Primero,
para poder corresponder la invitacién amiga y estar presente en la es-
critura reunida por Silvia; segundo, porque la propuesta me perturba-
ba: no pienso que la infancia sea una etapa de la vida humana; tercero,
y tal vez mds fuerte aun, porque, en la invitacion, Silvia decia que la
afirmacion relativa a la infancia como etapa de la vida, con la que no
concuerdo, “parece de una obviedad absoluta” La expresion “obviedad
absoluta” me provocd. Confieso que las obviedades me provocan. ;Qué
decir entonces de una “obviedad absoluta” con la que no concordamos
relativa a una pasion amada como la infancia? En realidad, yo pensaba
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lo contrario de esa afirmacion, o sea, estaba discordando absolutamente
de una obviedad absoluta y asi me dieron ganas de presentar y escribir
este desacuerdo, como lo estoy haciendo ahora, al que podriamos apre-
ciarlo como de una “extrafieza relativa”.

Al inicio, esta sensacion también estaba acompainada de una
cierta preocupacion en ser un sapo de otro pozo en el colectivo de la es-
critura, pero de a poco fui pensando que tal vez esa discordancia no solo
en relacidn con la afirmacion base de la invitacidn sino, sobre todo, con
lo que puede ser o no obvio respecto de la infancia podria ser un motor
para hacer una modesta contribucion a partir del pequeio texto solici-
tado. Entonces, para tantear un poco lo que esperaba de mi, le respondi
a Silvia lo que pensaba: que el mensaje me habia hecho reir porque yo
no creo en la frase propuesta y mucho menos en la obviedad absoluta
que ella mencionaba y, agregaba: “para mi la infancia no es una etapa o
no es sobre todo una etapa. Verla como una etapa no me atrae... o sea,
escribirfa justamente sobre lo contrario de esa obviedad, que la infancia
no es una etapa, ni fundamental ni no fundamental, justamente porque
no es una etapa de la vida”

Silvia debe haber rdpidamente percibido mi posible contribu-
cion para el libro -o estaria precisando mucho de escritores- porque
inmediatamente me respondié que yo tenia razén y que le interesaban
mis aportes, lo que me parecia dificil de entender porque estaba con-
tradiciendo lo que la invitacién propuesta por ella afirmaba o presu-
ponia. Por eso, su fundamentacién no solo no disipé demasiado mis
dudas, sino que las aumento: “Claro que si... no es una etapa, jestamos
de acuerdo! Escribe de lo que piensas. Me interesan tus aportes. Si fuese
una etapa, esta es antropoldgica y no cronoldgica..” a lo que, tercamente
respondi: “tampoco lo es, lo que hay son ciertas percepciones antropo-
légicas que etapizan la infancia... justamente desde una perspectiva cro-
noldgica..”, esto es, quise sugerirle que ver la infancia como una etapa de
la vida supone justamente una concepcion cronoldgica del tiempo que
suele estar a la base de las elucubraciones que, desde distintos campos,
categorizan a la infancia como una etapa.

Silvia, mostrando que realmente estaba precisando mucho de
colaboradores para este libro o que estaba realmente abierta al desafio,
respondid reforzando la invitacién con un reto: “Es un buen tema para
esas cuatro paginas de sintesis. ;Te animas?” Me parecié que la actitud
de Silvia exigia mi escritura y también serfa deselegante no aceptar el
reto. Entonces, aqui estoy, intentando darle forma al pequefio texto pre-
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sentando el contexto y sentido de esta breve escritura. Lo que trataré de
hacer en lo que sigue es simplemente desplegar y justificar mi pensa-
miento, contrario a la afirmacion que dio lugar a esta invitacion.

Quiero hacer una aclaraciéon importante, relacionada al “verla
como una etapa no me atrae...” con la que habia respondido inicialmente
a Silvia. La aclaracion tiene que ver con el caracter, tono, estilo (algunas
otras palabras podrian aqui agregarse) de la presente escritura, condi-
cente con mis estudios y pensamiento: no se trata, desde mi perspectiva,
de decir “lo que es la infancia” (o lo que no es). Esa pretension de de-
finir, delimitar, precisar la infancia no es la perspectiva epistemoldgica
que aqui afirmaremos. Lo que nos interesa es mostrar otra perspectiva
para pensar la infancia que sea inspiradora de otros modos de relacio-
narse con ella. Tal vez esta perspectiva pueda llamarse de “filoséfica’,
entendiendo por tal la pretension, no de conocer, definir o controlar la
infancia sino de pensar con ella, con amorosidad y escucha, problema-
tizando ciertos modos de posicionarla en campos como la psicologia, la
educacion, la antropologia.

Comencemos por aclarar lo “cronolégico” Hace ya unos cuan-
tos aflos vengo relacionando en mis estudios tres palabras con que
la lengua griega antigua significaba tiempo: chronos, kairés y aién
(Kohan, 2004). Dejemos por un momento kairds, el tiempo oportuno,
muy relevante para pensar la infancia y, en particular, las relaciones
entre infancia y educacion, pero del que no escribiremos aqui. La idea
que he tratado de presentar en diversos textos a lo largo de al menos los
ultimos veinte afios es que la infancia vive en aidn y no en chrénos. Para
ello, el fragmento 52 de Her4clito sigue siendo una notable inspiracion:
“Aién (tiempo) es un nifio (o una nifa) que nifiea (o juega); su reino,
el de un nifio (o de una nifia)”. O sea, en el tiempo aidnico gobierna la
infancia. Aidn es una temporalidad que sigue el ritmo, modo de estar
y gobernarse de un/a nifio/a. Chrdnos, diferentemente, es un tiempo
adulto: supone la actividad de numerar el movimiento natural y esa
numeracion nos permite organizar no solo el tiempo sino, sobre todo,
la vida social y sus instituciones en medidas cronoldgicas, como los
calendarios y cronogramas.

La escuela, etimolégicamente, estd mas cerca de aién que de
chrénos, en tanto deriva de la palabra griega scholé con el significado
de tiempo libre. Las escuelas nacieron para que sus habitantes pudieran
disponer de un tiempo libre, para jugar a pensar, preguntar, entender el
mundo. Con todo, en la modernidad europea, la escuela fue institucio-
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nalizada, inscripta y organizada segun un tiempo cronoldgico adulto.
Quienes habitamos las instituciones escolares —desde los jardines de
infancia hasta las universidades- sabemos muy bien de las presiones
realizadas en nombre de chrénos, el tiempo dominante en nuestras ins-
tituciones. No se trata de dicotomizar ni de prescribir, pero lo cierto es
que la experiencia de tiempo en la institucion escolar estd cada vez més
sometida a una temporalidad medida por valores como la eficacia y la
productividad, que son, en principios, ajenos a una experiencia infantil
del tiempo. Curiosa y paraddjicamente la escuela-instituciéon contem-
poranea carece de tiempo libre y lo que hacemos en ella debe mostrar su
utilidad, productividad y eficiencia. Cada vez mas y desde mas tempra-
no. Cada vez mas lejos de un tiempo infantil.

Chrénos puede dibujarse como una linea y aién como un circulo.
Chronos tiene dos partes: pasado y futuro y el presente como un limi-
te instantdneo, efimero, inasible, inmaterial entre ellas: el instante del
“ahora” que antes de pronunciarlo nos espera en el futuro y apenas pro-
nunciado pasa a ser parte del pasado. Chrénos numera los movimien-
tos de una forma sucesiva, consecutiva e irreversible. Cada segundo es
cualitativamente igual a cualquier otro segundo y lo mismo con sus
otras unidades de medida: minuto, hora, dia, semana, mes, afio, déca-
da, etc. En chronos no es posible habitar dos momentos al mismo mo-
mento -simultdneamente- porque los momentos se suceden sin nunca
detenerse. Como en una linea, el comienzo es el punto mds distante del
final, el nacimiento el mas distante de la muerte. Ya aidn es inmovil, un
presente continuo, durativo, que no pasa a otra unidad de tiempo. En
aién no hay pasado ni futuro y, como un circulo, comienza y termina al
mismo tiempo y puede comenzar o terminar en cualquier punto. Mas
aun, termina en el mismo punto en que comenzo.

Chronos es un tiempo que permite organizar, prever, controlar.
Es el tiempo social, de la ciencia, la politica, el derecho, los museos, las
instituciones. Aién, en cambio, es el tiempo de un nifio que juega y tam-
bién del arte, la filosofia, la musica, la literatura, el amor. Si pensamos
la vida humana desde estas dos logicas temporales distintas, la nocion
de “etapas de la vida” solo tiene sentido desde una perspectiva cronold-
gica y en ella la infancia serd la primera etapa, seguida de otras como la
adolescencia, juventud, madurez, etc. Segtn la logica sucesiva de esta
perspectiva, no es posible habitar al mismo tiempo dos etapas, por lo
tanto, es necesario dejar la infancia para entrar en la adolescencia, dejar
esta tltima para entrar en la juventud y asi sucesivamente. En aién, en
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cambio no tienen sentido las etapas porque el tiempo no pasa: el fin y el
inicio coinciden, como en el circulo. Se puede experimentar el tiempo
aidnico a cualquier edad.

Claro que, como afirma Heraclito, el tiempo de la infancia es
aion, no chronos. Cronologizar la vida, etapizarla es una pretension
adulta que impone un tiempo no infantil a toda la vida. Por eso, desde
una perspectiva infantil, la infancia no es una etapa: porque en la expe-
riencia temporal infantil no hay tiempo sucesivo sino tiempo presente.
Voy a dar un ejemplo que tal vez permita percibir mas concretamen-
te los alcances de estas consideraciones, incluso para campos como el
educativo y, mds concretamente, para la educacion infantil, o para una
infancia de la educacién.

Paulo Freire, el gran educador brasilefio, tenfa una relacién muy
especial con la infancia y el tiempo aidnico, afirmaba que una de las
mejores cosas que habia hecho en su vida fue cuidar “del nifio que fue
y del que no pudo ser” (Freire, 2016 [2001], p. 46) y debe haber sido
convincente en ese hacer porque, cuando tenia 68 afios recibid, en una
biblioteca comunitaria de Ponsaco, en la provincia de Toscana, Italia,
el premio de “bambino permanente” (nifilo permanente, Kohan, 2020,
p. 173). Las dos palabras, nifio y permanente, son importantes: con 68
anos, una edad muy distante de la niflez, recibi6 el premio de nifio. O
sea, la infancia no es (apenas) una edad. Es posible vivir infantilmente
a cualquier edad (asi como es posible no vivir infantilmente en todas
las edades). Paulo Freire permanecié siempre nifio, todo el tiempo en
la infancia, o toda la vida en un tiempo infantil. Eso es lo que el premio
destacaba. No significa que no fuera también un adulto. Pero tener edad
de adulto no le impedia vivir el tiempo de un niflo y para ello cuidaba la
experiencia infantil del tiempo, aidn, en la que permanecia. Con efecto,
la idea de permanencia es una idea aidnica. En chrénos no es posible
permanecer en ninguna edad porque chrénos no se detiene, pasa sin ce-
sar, numerando el movimiento. En aién, al contrario, no solo es posible
sino necesario permanecer. Y Paulo Freire nunca dejé de permanecer
en ese tiempo infantil al tiempo que habitaba el tiempo de las edades.

Creemos que, a esta altura, es bastante evidente por qué nos re-
belamos contra la invitacion inicial que, con toda la obviedad del mun-
do, enlaza la infancia a una etapa de la vida. No creemos que no lo sea,
sino que percibirla (dominantemente) desde esa ldgica tiene implicacio-
nes que, esperamos, este pequeio texto ayude a problematizar. Quien
sabe, ayude a pensar una educacidn, no en el sentido de una educacién

115



Walter Omar Kohan

aplicada a personas de poca edad sino una educacion que no olvide la
potencia, amorosidad e inventividad de un tiempo infantil. Como lo
muestra la vida de Paulo Freire, una vida infantilmente educadora, todo
el tiempo.
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La Educacion de la Primera Infancia.
Aportes de una educadora etnografa

Desirée Lopez de Maturana Luna

El aporte de la investigacion sobre juego, aprendizaje y epistemologia
infantil, es el foco que ilumina este articulo que da cuenta de la natu-
raleza lidica del ser humano, de su potencial y su valor, de esa fuerza
creativa y transgresora que fluye sin limite y sin inhibidores sociales du-
rante la infancia, porque lamentablemente, se va adormeciendo en las
etapas siguientes de la vida. Observar en el territorio las relaciones e
interacciones que los niflos y nifias establecen con el ambiente natural
y social, sus asombros, sus preguntas, sus explicaciones, sus juegos, etc.
nos dan pistas que nos acercan a su propia epistemologia. Saber cémo
acceden y construyen su propio conocimiento, es una experiencia nece-
saria para que los y las docentes revisen y reflexionen sobre sus practi-
cas, donde los nifios y nifas, sin saberlo, se transforman en verdaderos/
as maestros/as en accién. La tarea docente exige de los educadores/as
ser co-constructores/as y administradores/as del curriculum en comu-
nidad educativa. Este escenario plantea nuevos sentidos que devienen
en estrategias necesarias para tener una visiéon de mundo, de sociedad y
de ser humano, acorde a los requerimientos de un nuevo paradigma que
sin duda nos invita a repensar la educacién y la escuela.

Compartir los hallazgos de este estudio, vuelve interesante e in-
soslayable la experiencia de la maestra que asume el rol de etnografa,
quien aprovechando los recursos que tiene a su alcance, se sumerge en el
territorio lidico para reconocer e interpretar todo lo que en sus diarios
de campo pueda registrar. De la mano de Wilcox (en Diaz et al., 1993),
la aproximacion al territorio le exige ir dejando de lado las pre-con-
cepciones para explorar el ambito tal y como nifios y nifias lo ven, lo
perciben, lo construyen y lo habitan, registrando lo que efectivamente
estd ocurriendo en un determinado espacio-tiempo relacional e inte-
raccional. También comienza a valorar mas y mejor la actividad ludica
como fuente de libertad y creatividad del ser humano, le va permitiendo
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reconocer que el juego es trascendencia y transgresion por donde se
asoman indicios de la epistemologia propia de las infancias, que adopta
diversas formas de expresion y comunicacion. Huizinga (1972) afirma
que, en la naturaleza humana y creativa del juego, se rescata también su
valor epistemoldgico y que la transformacion de lo real vuelve a nifos y
nifias eminentemente reflexivos/as.

Desde una perspectiva fenomenoldgica, la educadora-etndgrafa
va descubriendo que las construcciones ludicas infantiles son verdade-
ras moradas donde la realidad es dindmica y cambia de manera insos-
pechada, que las experiencias se van transformando en historias que
vitalizan la creacion de nuevos mundos o realidades, a las que no pode-
mos acceder si no compartimos el ethos que lo define, porque son las y
los moradores, quienes le dan significado y sentido (Lopez de Maturana,
D., 2013, 2014).

En una nota de campo, la maestra dice:

Cuando realizaba los registros, en varias ocasiones puse entre
paréntesis “zapping’, para recordar que me estaba refiriendo a los
saltos sutiles que realizaban los nifios y niflas, cuando pasaban
de un juego a otro o de una actividad a otra sin alterar el sistema
ladico, mas bien nutriéndolo y manteniéndolo vivo. Creo que en
la mayoria de las veces no alcancé a percibir el momento en que
ocurria este cambio.

Ella plantea que existe una articulacion sutil y subyacente que
hilvana sinérgicamente dichos episodios, llendndose de significados,
formas y oportunidades, donde las aportaciones particulares de cada
nifio o nifia, emergen sin necesidad aparente de contar con algun tipo
de instruccion, ni regla previa.

LA POETICA LUDICA DE LA METAFORA

Otra caracteristica a la que alude la maestra etndgrafa, corresponde a
la metéfora, cuya poética lidica, surge de la comparacion de dos situa-
ciones y la identificacién de elementos analogos que permiten ser nom-
bradas con el nombre de la otra, aunque cada situacion es distinguible
para el sujeto, en este caso para los nifios y nifias. La teoria evolutiva
de Piaget considera que hasta los 4 aflos las formas metaféricas pueden
ser consideradas solo como pseudo-metaforas, porque quienes sostie-
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nen sus planteamientos indican que a esta edad los niflos y nifias no
persiguen un objetivo de descripcién o de explicacion, sino que mas
bien tienen un propésito denominativo. De acuerdo a esto, los nifios y
nifias para nombrar una nueva situaciéon emplearian el nombre de una
situacion que conocen por la similitud que encuentra entre ambas. Al
respecto la maestra sefiala que lo que podria considerarse como ficticio
en los juegos infantiles, es una representacion o una re-interpretacion
metaforizada de la realidad (Puig, 2009).

Desde esta perspectiva se sitiia la realidad y la “ficcién” en el mis-
mo plano epistemolodgico, sélo que diferentes desde el punto de vista
pragmdtico y moral; es decir, en esta realidad-ficcion los nifios verbali-
zan y realizan acciones que no harfan fuera de ese campo ludico. Esto
lo ejemplifica con el siguiente registro: “Los nifios corren por el patio,
juegan a pillarse, Martina con un conejo de peluche dice —este conejo
mata a los malvados- y golpea a los nifios con el conejo ...” En la reali-
dad “consensuada” con normas morales que nos delimitan el marco de
comportamiento y convivencia, una nifia no amenazaria con un conejo
que mata, ni estaria persiguiendo a unos malvados, sin embargo, en ese
mundo creado de “realidad-ficcion’, esta situacién no transgrede lo mo-
ral y tal comportamiento no estd penado socialmente.

Desde esta perspectiva de andlisis, ella sefiala que no existe una
diferencia estricta entre ambas dimensiones, pues las dos son repre-
sentaciones metaféricas, en tanto que los hechos que captamos y que
comunicamos de esa realidad estdn siempre filtrados por nuestra sub-
jetividad. Lo que, si ocurre, es que aquella que llamamos “realidad” sin
cuestionamiento estd socialmente legitimada como real y la “ficcion” no.
Si consideramos que esta re-presentacion analoga debe ser necesaria-
mente lingiiistica, porque el mundo estd ya organizado lingtiisticamen-
te, cualquier representacion deberd reinterpretarse desde un punto de
vista semiotico. Por lo tanto, estara dotada siempre y necesariamente, de
una fuerza simbolica, expresada lingtiisticamente, mas como “metafo-
ra’ que como “mimesis” 0 “re-presentacion’, toda vez que evidencia un
hecho que, al volverse a actualizar, es también lingiiistico y es real. Una
forma mas clara explicar este fendmeno, es cOmo un rumor que estd en
el plano de lo ficticio, puede llegar a convertirse en real, por ejemplo,
si se acusa a alguien de un robo, aun siendo inocente (hecho ficticio),
su entorno social se va a proteger de él, porque esa connotacioén se ha
legitimado lingiiisticamente.

En este sentido, podemos decir que los juegos mas que un “ha-
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cer como si” son un suceder que acontece. En esta dimension ludica,
mas que las cosas que ayudan a resignificar y transformar el escenario,
son los acontecimientos, los encuentros entre los lugares, la inmensi-
dad temporal, los usos, las ensoiaciones, las ideas y el esfuerzo los que
le otorgan sentido.

A MODO DE SINTESIS

Para lograr esta unicidad y articular las diversas dimensiones
epistemoldgicas presentes en el proceso educativo, la etnografia, exige
la rigurosidad de los educadores para ampliar la mirada y ver mas alla
de lo superficial e ilusorio, para situarse en el escenario pedagégico de
manera licida y libre ante las imposiciones deterministas del sistema
educativo que vive en la permanente tentacion de presagiar cierta re-
gularidad en el comportamiento futuro de los hechos y de las personas,
situacion inviable, porque como hemos visto a lo largo de este escrito,
los hechos del mundo no van a responder a ningun tipo de condicio-
namiento que haga conjeturar alguna estructura fija en su composicion
y desarrollo, ni en los hechos de la naturaleza, ni en los sociohistdricos
(Lopez de Maturana, 2014).

La etnografia es una estrategia interesante y congruente para
responder a dicha demanda que emana de las politicas educativas ac-
tuales, que han puesto un énfasis particular en la conformacion de co-
munidades al interior de los establecimientos educacionales, como una
forma de abordar, mas explicitamente, la convivencia y la pertinencia
social y cultural para estrechar, convenientemente, la distancia entre
los espacios cotidianos “informales” y los escolares “formales” (Arnay,
1997), permitiendo construir realidades mas inclusivas, a través de
conceptos y orientaciones cuya connotacién nos impulsa a trabajar en
red en y desde el territorio para cumplir con esta tarea transversal y
cotidiana de educar.
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Propension a aprender de las infancias

Silvia Lépez de Maturana Luna

Los nifios y las nifias buscan la pagina solicitada por la profeso-
ra en donde esta la imagen de un circo, y luego la encuentran.
Un nifio mirando la imagen dice: “jCirco rima con Francisco!”
Profesora: “jA ver, estan desordenando, céllense, ;qué pasé?, no
puede ser que tenga que gritarles a cada rato, squé pasé? jmucho
confite ayer parece!”

Quiero referirme, por lo riesgoso que es, a la facilidad con que se puede
inhibir la propensién a aprender de los nifos y de las nifias, aquella
propension que les permite construir explicaciones complejas sobre si
mismos, los/as otros/as y el mundo. Si nos detenemos a pensar en las
causas y consecuencias de restringir el modo en que ésta se manifies-
ta, comprenderiamos la tremenda responsabilidad que tienen quienes
componen su entorno, ya que la pueden facilitar, entorpecer e, incluso,
negar. El riesgo permanente es criar y educar a niflos y nifias que den
por supuesto lo que se les impone, y por lo tanto, fragmentar el mundo
y anular su curiosidad natural. La curiosidad infantil es una muestra
de la propension a aprender ya que los nifios y las niflas exploran siste-
maticamente, modifican sus acciones en relacién a los acontecimientos
cotidianos, comparten, indagan, hacen preguntas, crean, quieren saber
mas acerca de las cosas y de lo que pueden hacer con ellas. “Mirad a un
nifio pequefio. Mirad como sus ojos se beben el mundo. ;De verdad
creéis que necesitan que le ‘empujen’?” (Stern, 2013)".

El registro que encabeza este capitulo es uno de las decenas que
muestran las interrelaciones entre nifios, nifias y profesoras/es durante
4 afios de investigacion etnografica de aula y patio de jardines infantiles
y escuelas de la Region de Coquimbo, Chile’. En dicha investigacion

1. Stern, A. (2013). Yo nunca fui a la escuela. Litera libros.
2. Fondo Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnolégico (FONDECYT) N°
1110577: Asombros educativos infantiles y propension a aprender. Investi-
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seguimos el proceso educativo de los nifios y de las nifias en su proceso
de transicion desde el jardin infantil a la escuela, o sea, desde que te-
nian 4 afnos en el nivel pre kinder hasta los 7 afos, en segundo afo de
educacion basica. El afio 2015 terminamos la investigacion, entre cuyos
objetivos sinérgicos, comparto uno que me parece oportuno para esta
ocasion: “Conocer y describir el tipo de ambientes que propicia la curio-
sidad epistemolodgica de los nifios”; encaminado, como todos los demds,
a inferir propuestas para la formacion inicial del profesorado.

En las conversaciones cotidianas del equipo investigador, la pro-
pension a aprender de los nifios y de las nifias era el tema recurrente y
gracias al seguimiento permanente y a los registros de Carolina, el pri-
mer afio, y luego de Camila en los tres restantes, pudimos analizar y de-
batir semanalmente acerca de sus observaciones. Desde alli aseveramos
que ésta encubre una gran complejidad de base y que fluye autoorgani-
zandose permanentemente en una recursividad infinita de aprendizajes
simples, sinérgicos y holisticos. Reiteradamente corroboramos la gran
propension a aprender de los niflos y de las nifas y al mismo tiempo,
la negligencia de muchos jardines infantiles y escuelas que terminaban
por opacarla e inhibirla. Nos dimos cuenta de que la complejidad vy ri-
queza epistemoldgica del aprendizaje infantil se perdia paulatinamente
gracias a los contextos escolarizantes® que comenzaban desde el jardin
infantil. En este capitulo describiré algunos hitos relevantes que respon-
de al objetivo planteado. A saber:

TiPO DE AMBIENTES QUE PROPICIA LA CURIOSIDAD
EPISTEMOLOGICA DE LOS NINOS Y DE LAS NINAS

Si bien el foco de la investigacion no era investigar al profesorado, no
podiamos dejar ausente sus intervenciones ya que es imposible frag-

gador responsable: Carlos Calvo. Co-investigadora principal: Silvia Lopez de
Maturana. Co-investigadores: Jorge Catalan, Jorge Salgado, Desirée Lopez de
Maturana, Guillermo Leyton, Alberto Moreno, Ivan Oliva. Etnégrafas: Carolina
Rodriguez, Camila Segura. Instituciones patrocinantes: Universidad de La Sere-
na, Universidad Austral de Chile. (2012-2015).

3. Distinguimos entre educacién y escolarizacion. Educacion como creacién de
relaciones posibles, probables y realizables, y escolarizaciéon como la repeticion
de patrones preestablecidos. Por lo tanto, la escuela puede ser educativa o es-
colarizada. En: Calvo, C. (2016). Del Mapa escolar al territorio educativo. (6*
Edicion). Editorial Universidad de La Serena.
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mentar la realidad en las interacciones. Analizar las practicas culturales
del profesorado, nos permitié refrendar que parcelan y separan forzosa-
mente el saber de los nifios y de las nifas del objeto de su conocimiento.
Una de tantas explicaciones que tratdbamos de esclarecer, aunque nos
parecia inconcebible, era la poca comprension acerca del aprendizaje
infantil y la confusién transmitida generacionalmente sobre lo que es
ensefiar y aprender. De esa manera, las profesoras intentaban inculcar
el razonamiento lineal de la 16gica adulta desestimando las inferencias
intuitivas, los procesos dindmicos, disruptivos, experimentales y riguro-
sos de la propia légica infantil.

El ambiente que pudimos observar y analizar desestimaba la
curiosidad epistemoldgica de los niflos y de las nifias, era homogéneo,
parcelado, con uso de etiquetas, pocas posibilidades para que ellos y
ellas preguntaran, experiencias demasiado guiadas, poco diversificadas
y significativas, casi nulo aprovechamiento de los didlogos por lo que las
habilidades lingiiisticas eran poco aprovechadas, o del aprendizaje de
los errores ya que las alternativas eran pesimistas y la intervencioén pa-
siva ligada solo a necesidades inmediatas. El proceso de aprendizaje era
estructurado en base a una programacion rigida y uniforme limitando
el cuerpo e inhibiendo las experiencias de éxito. El riesgo inminente era
la aceptacion técita de algunos nifios y nifias ante lo que se les imponia,
lo que aumentaba la uniformidad, la restriccion del sentido de ser capaz,
el poco desarrollo de las funciones emocionales y cognitivas y la gran
tendencia a la baja del indice de modificabilidad*.

Profesora: “{Ya pusieron ahi que los changos cazaban animales,
ni 0sos, ni palomas, ni leones como dijo el (...) porque en Chile no hay
leones ni osos!”

Nifio: “jEn Africa hay leones!” Profesora: “jAqui no existen por-
que si no se moririan con el clima de aqui!” Nifio: “{Pero los que estin
en el zooldgico viven!” Profesora: “jA ver, no; estoy hablando de otro
tema, estoy hablando de los changos, ya miren!” Cambia la diapositiva.

Observamos que los ambientes activos modificantes eran mini-
mos al contrario de los pasivos aceptantes que emergian con gran impetu

4. Recomiendo encarecidamente el libro de André Stern: Yo nunca fui a la es-
cuela, pues alli esta la antitesis de la escolarizacion en los jardines infantiles y
escuelas observadas.
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inhibiendo la curiosidad epistemoldgica de los/as nifios/as y reforzando
la percepcion episddica de la realidad, cuyo riesgo es la invisibilizacion
de la complejidad infantil al seguir insistiendo en la respuesta esperada
y no aprovechando las inesperadas, que son las que abren un mundo
nuevo de conocimientos. Todo aquello nos hizo pensar en como se llega
de manera acelerada a la privacién cultural con el riesgo de formar a un
ser humano fijo e inmutable. A eso le llamamos escolarizacién, la que
resulta de un acuerdo arbitrario cuyo impacto es la negaciéon de gran
parte del profesorado hacia el talento de los nifios y de las nifias. Ellos y
ellas se resisten hasta que pueden, puesto que su pensamiento holistico
les conduce constante y recursivamente a crear relaciones de todo lo que
ven, huelen, tocan, escuchan, sienten y piensan.

Un aspecto que equilibra en algo esas experiencias escolarizantes
es la educacion informal y lidica que el nifo y la nifia viven perma-
nentemente. Las experiencias que alli se adquieren, de manera incons-
ciente e intuitiva, posibilitan la creacion de relaciones entre sucesos que
son imprevistos, inciertos y muchas veces, caéticos. Todo aquello les
permite vivenciar un rango muy amplio de emociones y experiencias
que generan sinergia y entusiasmo para continuar preguntando, apren-
diendo y creando. Eso sucede porque el aprendizaje infantil informal es
holistico y porque el nifio o la nifia no separan en partes aisladas lo que
aprenden, sino que, de acuerdo con su propia coherencia, conforman
totalidades sinérgicas entre lo nuevo que aprenden y sus experiencias.

A diferencia de los ambientes educativos informales, el ambiente
educativo escolar, dada su estructura formal orientada hacia el cumpli-
miento de las obligaciones curriculares, reduce significativamente la po-
sibilidad de experimentar diversas situaciones y las emociones que las
acompafian, lo que puede afectar negativamente la dindmica caética de
la propension a aprender cuando el adulto impone las reglas y exige su
cumplimiento sin derecho a réplica. Restringir las experiencias de éxito
puede llevar a restringir el sentimiento de sentirse capaces.

Un nifio le muestra la guia a la profesora, ella lee y dice: “{Doénde
viste que cazaban osos y palomas, ;por qué pones eso?, pone que caza-
ban animales y punto!” Nifio: “{Profesora yo voy a investigar en mi casa
qué animales cazaban!”

La profesora grita y dice: “{Yaaaaa, a ver, silencio, pasamos a la
otra pregunta!”

Sigue con la guia.
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ACERCA DEL RAZONAMIENTO LOGICO DE LAS INFANCIAS

Los nifios y las nifias gracias a la curiosidad epistemoldgica que les ca-
racteriza, razonan a través de su propia logica prolija y certera. Para ra-
zonar usan perfectamente la experimentacién rigurosa y exigente, son
la potencialidad misma (Agamben)®. Crean sus propias posibilidades
de aprendizaje y las sitian en su contexto, razén por la cual aprenden a
vivir a través de las propias experiencias. Gracias a ésta indagan, son cu-
riosos/as, hacen preguntas y quieren saber mds acerca de las cosas y de
lo que pueden hacer con ellas. Interrogan todo lo que estd a su alcance,
lo someten a prueba y lo contrastan cientificamente, sobrepasando con
creces cualquier aprendizaje formal promovido en las aulas escolares.
Por lo tanto, no pueden dejar de aprender, aunque no se lo propongan
intencionalmente.

Una nina pregunta: “;Tia hoy saldremos al patio?” La educa-
dora dice: “{Tenemos que ver porque siempre esta tan humedo afue-
ra, como siempre riegan a esta hora!” La nifa dice: “{Parece que siem-
pre la tierra estd sucia, porque siempre la estin banando!”. No hubo
retroalimentacién ante el comentario.

INFERENCIAS LOGICAS COTIDIANAS

“{Profesora, entonces nosotros somos néomadas porque igual va-
mos de un lugar a otro!, y otro agrega abriendo sus ojos: «{Mi mama
entonces es nomada porque se vino de Andacollo hacia acé!».

Nos dimos cuenta de que el aprendizaje cobra sentido cuando
se descubre a través de los propios esfuerzos cognitivos. Por ejemplo,
cuando un nifio o una nifia quiere saber algo no aspira més alld de la
pregunta simple porque posteriormente la complejizara en la medida
que aumente su conocimiento. Es asi como el proceso de conocimiento
comienza desde que se incorporan al mundo, manipulando objetos, ex-
plorandolo activa y sensorialmente, al tiempo que se relacionan con los
otros seres humanos en el devenir de la cotidianeidad.

5. Agamben, G. (s/r). Por una filosofia de la infancia. En Teologia y lenguaje. Del
poder de Dios al juego de los Nifios. Las Cuarenta s/r.
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Los nifios comienzan a ver los dibujos, y un nifo dice: “jVoy a
pintar la estrella!l”, La educadora pregunta: “;Estrella empieza con a?”
Una nifa dice: “{No tia, si empezara con a, seria astrella!” La educadora
dice: “iSi muy bien!”, luego pregunta: “;Pifia empieza con a?” La misma
nifia dice: “{No tia, se llamaria apifia!”, luego en su grupo comenta: “{Mi
mamd sabe hacer masa de pifia!”, sus compaiieros le dicen: “jAh si, que
bueno masa de pina!”

Me pregunto: ;Qué aprendizaje podriamos haber obtenido de
ese didlogo que qued6 cerrado? ;Acaso las habilidades lingiiisticas son
poco aprovechadas? ;Hay poca diversificacion de experiencias? ;no se
aprovechan los didlogos?®

Cuando el nifio y la nifia llegan al mundo, éste ya esta alli, y
los recibe con experiencias acumuladas que van asimilando a través de
los cédigos culturales de aprendizaje de la lengua, los valores, las reglas
sociales de su entorno mas cercano configurandose como nuevos se-
res sociales. En el nuevo mundo generan sus propios ambientes activos
modificantes, invierten energia emocional y cognitiva desde el juego y
la exploracién, manifiestan alegria por sus logros y propician ambientes
activo modificantes en aquellos que incluso pueden ser represivos. De
alli la tremenda responsabilidad educativa de las mediaciones cultura-
les, ya que no se trata de fabricar un objeto, sino de acompanar el naci-
miento de la libertad, es decir, conseguir que el otro y la otra descubran
por si mismos/as el deseo de aprender.

La escuela, salvo excepciones encomiables, se orienta hacia la
unidireccionalidad de la entrega de contenidos y al disciplinamiento de
las subjetividades. La programacion es rigida, el clima del aula es ho-
mogéneo, parcelado, uniforme y estructurado. Eso lo observamos en
las interacciones escolares que limitan el cuerpo, la mente y el fluir de
las emociones y en la instauraciéon de ambientes poco favorables para
el desenvolvimiento de la propensién a aprender de los nifos y de las
nifias. Eso inhibe las experiencias de éxito y las dindmicas que cons-

6. Me record¢ “El prefijo arbitrario” de Gianni Rodari (1983) en el libro La Gra-
mdtica de la fantasia, Barcelona: Argos Vergara. “Un modo de hacer producti-
vas, en sentido fantdstico, las palabras, es deformarlas. Lo hacen los nifios, por
juego: un juego que tiene un contenido muy serio, porque les ayuda a explorar
las posibilidades de las palabras, a dominarlas, forzdndolas a declinaciones iné-
ditas” (p. 29).
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tituyen los procesos educativos terminan artificializando las acciones.
Cuando se reduce el proceso educativo a una sola dimensién también se
reduce la complejidad de las relaciones humanas y el reconocimiento de
la historicidad del sujeto. Comprender el sentido del tipo de ambientes
que propicia la curiosidad epistemoldgica de los nifios y de las nifias nos
facilita crear los ambientes necesarios para propiciarla. La complejidad
de las interrelaciones se genera en contextos inestables que forman parte
de su proceso de desarrollo.

De acuerdo con Meirieu (2010)” cuando un educador no cuenta
historias a los nifos ni a las nifas porque piensa que es una pérdida de
tiempo, se corre el riesgo de que aparezcan comerciantes dispuestos a
hacerlo y a convencerlos. Si sucede que aceptan décilmente todo lo que
ven, leen y escuchan, el camino de la sumision y la pasividad cognitiva
es inminente, y peor aun, ni siquiera se preguntaran por las consecuen-
cias. El autor nos interpela diciendo: treinta nifos te escuchan ;qué es-
peran de ti? Y lo que se espera que suceda es que quien educa hable y
haga algo que se relacione con la experiencia de los nifios y de las ninas.

A partir de los hallazgos consideramos que la crisis que afecta a
la escuela puede superarse si atendemos a la infinita potencialidad de
la propension a aprender, pues fluye autoorganizandose siguiendo pa-
trones simples y, a la vez, complejos. A través de lo observado también
evidenciamos que la orientacion epistemoldgica de la escuela dificulta
en gran medida el éxito de los intentos de inclusion de las personas con-
sideradas diferentes. Las causas son multiples y no se pueden superar
mientras no cambiemos la concepcion de la escuela; a lo mas se conse-
guirdn logros parciales a costos altisimos.

7. Meirieu, P. (2010). Una llamada de atencién. Carta a los mayores sobre los
nifios de hoy. Ariel.
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Infancia: recreacion y re-creacion de la vida

Iliana M. Lo Priore

Hay multiples razones que justifican, argumentan y definen la infan-
cia como una etapa no solo importante, sino decisiva y trascendente
en el continuo humano. ;Qué ocurre en la infancia? ;Qué sucede en
este inicio de la vida? ;Por qué importa, a quién o a quiénes le impor-
ta, para qué? Surge una ebullicién de respuestas, las que comparto con
mis estudiantes, con las familias, con mis colegas, con los decisores de
politicas, con quienes dialogo en el tema de nifiez. Creo que cada autor
o autora podria escribir un texto o con-texto con argumentos y propo-
siciones al respecto. Giro la mirada, en tension, a algunos aspectos que
me muestran e imbrican desde la reflexion, propia y colectiva, lo que es
y sucede en la infancia. Resalto, comparto sin la aspiracion de reflejar la
totalidad, pues esa considero, que es en la interaccién y en comunidad
que podemos co-crearla.

LA INFANCIA SE VIVE Y SE LLEVA SIEMPRE CONSIGO

Quiero empezar senalando que, si bien la infancia, es una “etapa o pe-
riodo” (perspectiva discontinua del desarrollo humano) con propia
identidad, no culmina del todo con el inicio de una posterior etapa y
el desarrollo de las siguientes. Y también, desde la perspectiva del con-
tinuo humano, la infancia es soporte integral, pero a la vez de forma
continua entreteje con hilos invisibles a lo largo de la vida sus logros,
creaciones, oportunidades, interacciones, asi como sus ausencias, limi-
taciones, obstdculos, resiliencias, resistencias, experiencias que van sig-
nificando y resignificindose en el desarrollo de la vida. Venimos de la
infancia, sin embargo, esta infancia no desaparece, somos lo que somos
en gran parte por nuestra infancia. La nifiez es tan trascendente y dina-
mica que se porta, viaja, se resignifica en un presente, en un ser/estar
alli, que va creando posibilidades.
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LA INFANCIA ES VIVENCIA, NO ES TAN SOLO UN RECUERDO

La infancia como vivencia prosigue, vivencia rememorada en el presen-
te, acompanando a las venideras fases como anhelo regresivo o retropro-
yectivo frente a las adversidades, los tropiezos y los desafios de la vida; o
como escape en busca de sosiego ante los pesares y tribulaciones, siendo
asi una forma adulta de cavilacién lidica para sopesar alternativas vitales.
También esa vivencia rememorada ha hecho el haber de grandes
artistas y literatos, como es el caso de Gabriel Garcia Marquez (Martin,
2002), quien convirti6 las narraciones de sus familiares y las experien-
cias socioculturales de su nifiez en posteriores fabulaciones del realismo
magico; asi como de notables investigadores sociales y pedagogos como
Paulo Freire (1996), quien escribié “Volverme de vez en cuando a mi
infancia remota es para mi un acto de curiosidad necesario” (p. 32). En
los casos de ambos personajes, la intersubjetividad afectual en la infan-
cia y su interaccién con el entorno, fueron apoyo fundamental para sus
producciones intelectivas y literarias que los prestigiaron.

LA INFANCIA COMO PROGRESIVA CREACION DE Si (RE-CREACION)
EN EL ENCUENTRO CON EL MUNDO Y OTREDADES

La infancia en su encuentro con el mundo, es un mar de posibilidades
de creacién y re-creacion de si y con el otro. Tanto la intersubjetividad
afectual (Lo Priore, 2021) que se suscita en los primeros aios de vida
como la interaccién con el entorno fisico-material, social y simbolico
—expresado en la dialéctica entre las palabras instituidas en el nucleo de
crianza con su significado y las formuladas inicial o preverbal y grafica-
mente, junto con los gestos y el juego, por el nifio y la nifia para significar
su entorno e interactuar-, como en las relaciones con las otredades, son
los modos de encontrarse con el mundo e introducirse en él, a la vez que
este se introduce en los nifios y nifas haciéndolos alteridades a su vez,
una manera de sentir(se) y percibir(se) corporal y singularmente dife-
rente, mediando la significacion simbdlica del juego y su imaginacion.

Son procesos fundamentales que como indica Stern (1995) per-
mitirdn la progresiva constitucion del si mismo segun la incidencia de
los contextos implicados biografica, histdrica y espacialmente. Por lo
que la infancia en el encuentro con el mundo es una re-creacion progre-
siva y continua del si mismo, de su singularidad y en simultdneo en la
re-creacion de la alteridad.
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LA INFANCIA Y LA INTERSUBJETIVIDAD AFECTUAL

Desde la intersubjetividad afectual inicial, en los recién nacidos con la
madre primordialmente, o quien ejerza el rol, y posteriormente de for-
ma progresiva con las personas —en cercania- de su contexto, quienes se
sintonizardn interafectivamente, se empezaran a forjar en la infancia las
estructuras psicosociales que fundamentaran el desarrollo y aprendizaje
de la empatia sociocultural para favorecer la convivencia con los demads
en las sociedades, de aqui la importancia de la intersubjetividad afectual
en los primeros tiempos del desarrollo, atencion y educacién infantil
(Lo Priore y Diaz-Pifia, 2019).

Es de hacer notar que las estructuras psicoafectuales estan con-
dicionados por la incidencia del contexto sociocultural de crianza, es-
tas estructuras, concebidas como esquemas de percepcién, pensamien-
to, sentimiento, gusto, accidn, conducta, etcétera, son denominadas
por Bourdieu & Passeron (2008) como habitus. Los habitus generados
en estos primeros afos, regiran o incidiran en gran parte las pautas
de comportamiento sociocultural en la sociedad, hay, por tanto, una
relacion estrecha entre la intersubjetividad afectual en la infancia en
su ser-siendo con los y las demds personas, en las relaciones sociales
presentes y futuras.

LA INFANCIA, EL JUEGO Y SU TRASCENDENCIA

El juego, concebido como interaccién ladica de los ninos y nifias entre
si, con pares, con las personas adultas, animales y con variados objetos
reales o simbdlicos, contribuye decisivamente a potenciar y desplegar su
desarrollo y aprendizaje en todos los planos cognitivo, afectivo, social,
ético-moral, y otros, que favorecen su socializacion. Asi lo han eviden-
ciado numerosas investigaciones y consideraciones al respecto realiza-
das por investigadores reconocidos (Caillois, 1967; Huizinga, 2000).

La definicién dada no desconoce la polisemia que la nocion de
juego ha tomado con base en las diferentes interpretaciones atribuidas
a su caracter. No obstante, al ocuparse de la naturaleza intrinseca del
juego, con frecuencia se subestima la incidencia de los juegos por parte
de los diferenciados contextos espaciales-territoriales, histérico-tem-
porales, de distincion entre las clases sociales y grupos étnicos, de pa-
trimonios culturales defensivos de las tradiciones, de las jerarquizacio-
nes de poder, de género, de regulacion disciplinaria o normativa de los
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cuerpos, de inculcacion de comportamientos legitimos o hegemonicos
ante los ilegitimos, de incitacion bélica o violenta, afectivos, etcétera,
que inciden en el despliegue de la interaccion, desarrollo y definicion de
la nifiez a través de los juegos.

Con esto deseo llamar la atencién sobre la necesidad de hacer
trascender las implicaciones de las relaciones ludicas. Al destacar la in-
teraccion social que revisten los juegos infantiles, se hace con el propé-
sito de enfatizar la relevancia del proceso de subjetivacion por medio de
la intersubjetividad que propician los juegos sociales.

La subjetivacion se puede definir como la configuracion de la
individuacién socializada de los nifios y nifias mediante la actuacién
de semidticas asignificantes o afectivas y las semiéticas significantes
o lingiiisticas en el contexto histérico-social que tenga lugar a través
de experiencias entre si, o con otros agentes, instituciones, etcétera.
A partir de los desarrollos investigativos de Stern (1995) sobre los
nifios y las nifias, Guattari (1996) utilizé las categorias de semidtica
asignificante o afectiva y significante o lingiiistica para estudiar la
subjetivacion. En ese sentido, la subjetividad pre-verbal, pre-cogni-
tiva o pre-individual se expresa por medio de semidticas simbdlicas
asignificantes hasta que se articula en una relacién compleja con la
aparicion del lenguaje oral o semidtica significante. Esta subjetividad
que se da en la infancia subyace a todos los modos de subjetivacion,
intersubjetividad y aprendizajes posteriores.

En el proceso de adquisicion/construccion del lenguaje, los
nifios y nifias construyen formas de percibir, de expresarse y de ex-
perimentarse a si mismo en el mundo a través de una interaccién e
intersubjetividad semiotizada o presimbdlica cuasi-ladica y ludica no
verbal diversificada y diferenciada. La relaciéon consigo mismo pre-
supone un posicionamiento que es existencial o afectivo antes de ser
lingiiistico o cognitivo. Mds atn, es a partir de ese nucleo asignifi-
cante que podra haber significacion y lenguaje, indispensables para el
aprendizaje. Todo esto se experimenta en la infancia, estd presente en
el juego, es por ello, el peso e incidencia que tienen lo pre-simbdlico,
simbdlico, las experiencias lidicas en la definicidn, re-creacién y re-
creacion de las infancias.

Y por si fuera poco, el despliegue de curiosidad, imaginacién,
arte, estética, disfrute, gratificacién, espontaneidad, etcétera, que estd
en la experiencia del juego recrea al niflo y nifa, y esta recreacion, su
intensidad y continuidad, es vital en su presente y devenir de la vida.
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LA INFANCIA Y EL SENTIDO DE SI’ EMERGENTE

Durante los dos primeros meses de vida, los nifios y nifias experimen-
tan la génesis de una vinculacion interpersonal activa emergente, lo que
Stern (1995) denomina sentido de si. En esta subjetividad emergente no
se da una divisién entre sujeto y objeto, ni es discernible una distincion
en el yo y los otros, y la comunicacién ocurre por contagio o contigiii-
dad, representando el dominio principal de la subjetividad humana.

Esta subjetividad funciona fuera de la consciencia y expresa la
matriz existencial desde la que se asimilan las experiencias que originan
pensamientos, formas percibidas, actos identificativos y sentimientos
verbalizados. Es un reservorio en el cual toda experiencia creativa pue-
de prosperar; entre estas, las incitaciones ladicas que se inician con el
juego simbolico corporal, individual hasta avanzar con los juegos socia-
lizados o de interaccién grupal.

De igual modo, toda experiencia de aprendizaje en ultima ins-
tancia, depende de este sentido de si emergente. Y este sentido de si
emergente se da en la infancia.

LA INFANCIA COMO SUJETO DE ENUNCIACION

La subjetivacion sociocultural funciona primordialmente en la actua-
lidad mediante agenciamientos de enunciacién de conformidad con
regimenes de signos, digitalizados o no, que se imponen sobre todos y
todas. Induciendo modos de sentir u otorgar significado y sentido, para
asumir maneras de vivir que se realizan en los cuerpos. Bajo la diferen-
cialidad principal que desde la infancia unos cuerpos son subjetivados
como sujetos de enunciacion mientras otros son sujetos enunciados por
aquellos otros, o son sujetados, que agencian su prevalencia enunciativa
de poder, nombrando o designando connotativamente al mundo.

Tal y como lo sostiene Freire (2000) darle nombres a las cosas
pasa por percibir, entender, decidir, valorar, en esa medida nos volvemos
capaces de transformar el mundo, de eticizar el mundo, nuestro movi-
miento en él y en la historia viene envolviendo los suefios por cuya rea-
lizacion luchamos. De ahi, entonces, que nuestra presencia en el mundo,
implicando escogencias y decisiones, no sea una presencia neutra. Por
ejemplo, durante la infancia, es a través del juego y la imaginacién, que
el nifio y nifia, como sujeto de enunciacion, tienen la posibilidad de
renombrar el mundo, las cosas, a partir de su percepcion, de su pensa-
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miento, que recrea la vida desde su propia mirada. En estos casos los
significantes o nombres no guardan la relacién convenida socialmente
con los objetos significados. Las infancias renombran el mundo, lo re-
crean y se recrean y es la imposicion social (familias, escuelas, etcétera)
como significaciones legitimadas, las que con tendencia prevalecen.

Tener presente esta tension es importante, porque es en esta in-
fancia como sujeto, la infancia que no niega su ser, nos dice que no se
debe renunciar a nuestra capacidad de pensar, elegir, conjeturar, decidir,
proyectar, de sofiar.

LA INFANCIA COMO MOMENTO OPORTUNO DE LA AFECTUALIDAD
TRANSFORMADORA

El afecto desplegado, en forma de potencia empatizadora, en el recono-
cimiento e identificacidén con los otros u otras, se expresa como afectua-
lidad. Siendo esta una inmanencia corporal que se puede manifestar de
manera trascendente en la transformacion de las relaciones sociales en
todos los ambitos y las instituciones para que sea también poder eman-
cipador de los cuerpos por si mismos actuando en comun (Lo Priore y
Diaz-Pifa, 2019). Trascendencia que se debe considerar como potencia
que se expresa de modo incipiente como una nueva sensibilidad y so-
cialidad en la interaccion de la intersubjetividad e interafectividad entre
los nifos y las nifias.

Girar y priorizar la mirada en la infancia (como inicio de la vida)
y en las infancias (referidas a niflos y nifias en su diversidad), es tarea
urgente para enfrentar la crisis disociadora de resonancia entre los in-
dividuos que se atraviesa a todos los niveles. Hay que acometer la tarea
de impulsar colectivamente las posibilidades que encierra la intensifica-
cion de la afectualidad al superar las limitaciones que la liviandad de la
mera afectividad privada prevaleciente, o de baja intensidad, obstaculi-
za e impide para la afirmacion de una socialidad empatica transforma-
dora de la actual sociedad.

Quiero cerrar como espiral con la pregunta génesis y motor de
este escrito, spor qué es importante la infancia? Invito a preguntarnos,
squé pasa o pasaria en un ser humano sin la libertad, la magia, la imagi-
nacion, el recreo, la risa, el juego, la curiosidad, los gestos, los simbolos,
la palabra cantada, el descubrimiento de si, el recorrido del mundo con
las manos? ;qué pasa o pasaria en un ser humano sin el abrazo de una
ﬁgura sostenedora, sin la sorpresa cotidiana, sin las experiencias de em-
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patia y millares de experiencias que se suscitan o pueden suscitarse en
la infancia? ;qué pasa en quienes no tienen en su infancia proteccion,
cuidado integral, alimentacion, salud, seguridad, etcétera? ;Qué pasa
si la infancia no tiene responsables, no tiene acceso a sus derechos, no
tiene justicia, no recibe proteccién acorde y oportuna? ;Qué pasa en el
transcurrir humano con las politicas de infancia sin perspectiva de de-
rechos, si se excluye o si no hay un justo financiamiento? Ya no sélo es
que pasa tan importante durante la infancia, es ;qué pasa cuando estas
condiciones y contextos amenazan la re-creacion y recreacion de la vida
en la infancia? Pasa y abruma la realidad que existe, con sus brechas
abismales e injusticia social, infancias vulneradas, adultos vulnerados
desde sus infancias,... sociedades deshumanizadas.

Por eso, la infancia y las infancias deben ser el centro de todas las
politicas, planes, proyectos, programas de los paises, por su realizacion
y dignificacién presente, porque es tanto lo que se define en y con las
infancias. La sociedad que tenemos deviene de la infancia y es reflejo de
ella, asi como las infancias con sus vivencias generan cambios de si, en-
tre si y en sus contextos pues sus cuerpos, su ser integral, tiene potencia
transformadora social.

Es latente, como idea fuerza que la infancia es presente, pasa y
nos pasa, se transita y se queda en una dindmica resignificadora.

Porque no sélo venimos de las infancias, se lleva consigo, como
presente continuo, es por las infancias y para las infancias, por y para su
re-creacion, recreacion, emancipacion, respeto de su dignidad, efectivi-
zacion de derechos, un horizonte de sentido que da posibilidad realiza-
dora y plena la vida a lo largo de la misma.
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La Infancia Invisible: el valor de la diferencia

Miguel Lopez Melero

Ayer, en mi visita a una escuela, una profesora amiga mia, me
cont6 que, en el primer dia de clase,una de sus companeras le
pregunto: ;qué curso tienes este afio? Ella le contesto: “tengo ni-
flas y nifos de 4 afios” A lo que comentd la companera: jah, estas
en infantil de 4 aos!

Me cuenta, otra buena amiga, que a ella en ese mismo dia tam-
bién le hicieron una pregunta parecida, a lo que contestd:” yo,
ademas, tengo una nina de 4 afios con Sindrome de Down’, con
el consiguiente comentario de la compafiera que preguntaba:
“pero tu sabes algo de Educacion Especial ..”

(Diario de Investigacion, cerp Malaga)

Recordar esta anécdota me ha ayudado a pensar y reflexionar cémo,
a veces, el profesorado suele interpretar la presencia de una nifia o un
nifo con ciertas peculiaridades en su clase, como es el caso de esta nifa
de 4 anos con sindrome de Down. Esta actitud tiene mucho que ver con
la influencia médica y/o psicolédgica recibida de que las personas con
sindrome de Down, en este caso, son personas ‘discapacitadas. Espero
tener la suficiente lucidez como para saber expresar qué quiero decir
cuando subrayo que esta nifla de cuatro afos con sindrome de Down
es mucho mas que sus caracteristicas médicas y psicoldgicas. Esta idea
de la nifia y del nifio con sindrome de Down como discapacitada es, a
mi juicio, éticamente inaceptable y carente de cualquier valor educativo.

Es mas, cuando algunas autoras y autores hablan de nifas y de
nifnos socialmente considerados como “discapacitados” al referirse a las
personas con peculiaridades diferentes, yo les diria que no hay nifias ni
nifios imperfectos, solo son eso: nifias o niflos, no son seres inmaduros
e incompletos, porque no les falta nada de lo peculiar de ser nifia o nifo.
Son sencillamente una nifia o un nifio. Como nos recuerda Maturana
(1994): “desde el punto de vista bioldgico no tiene errores, no hay mi-
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nusvalia, no hay disfunciones (...) En biologia no existen minusvalia (...)
Es en el espacio de las relaciones humanas donde la persona definida
como limitada pasa a ser limitada... (p. 261)”.

Se hace necesario en estos momentos conocer y comprender
como estd viviendo su nifiez esa otra infancia (‘infancia invisible’):
scomo ciudadanas y ciudadanos de plenos derechos o cémo ciuda-
danas o ciudadanos de segundo orden? ;De qué infancia hablamos
cuando hablamos de infancia? ;Es que hay varias infancias? ;Acaso
hay una infancia de las nifias y otra de los niflos? ;Una infancia de las
nifias y niflos negros y otra infancia de las nifias y niflos blancos? ;Una
infancia de las nifas y nifos indios, quechuas, gitanos, pobres, ... y
otra infancia de las nifias y de los nifos blancos y ricos? ;Ciudadanas
y ciudadanos invisibles?

El reconocimiento de la diversidad humana como valor y dere-
cho se produce, sencillamente, respetando a las nifias y a los nifios en su
diferencia. Y en ese ser nifios o nifias, se puede ser de etnia gitana, tener
sindrome de Down, padecer una enfermedad contagiosa, tener paralisis
cerebral o ser sencillamente nifia o nifio, y nada de esto configura un
defecto ni una lacra social, sino un valor. La naturaleza es diversa y no
hay cosa mas genuina en el ser humano que la diversidad. La cualidad
mas humana de la naturaleza es la diversidad. Y lo mismo que no hay
dos amapolas iguales, no existen dos personas iguales. No existe His-
toria de la Humanidad si no existen nifias y nifios. No existe Historia
de la Humanidad si no hay historia de la diversidad. La Historia de la
Diversidad es la Historia de las nifias y de los nifos. En fin, reconocer la
diferencia como valor y derecho no sélo beneficia al nifio o a la nifia es-
pecificamente, sino que, diddcticamente, permite enriquecer y mejorar
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Tenemos derecho a ser dife-
rentes, pero no desiguales. La Naturaleza es diversa y en esa diversidad
de la Naturaleza radica la hermosura del ser humano. Esta nueva vision
de la diferencia como valor y derecho exige desechar las definiciones
que subrayan el handicap y reemplazarlas por aquellas otras que gene-
ran solidaridad y dignidad. Todos somos iguales en cuanto tenemos el
mismo valor y dignidad equivalente.

En este sentido, a mi juicio, mantener este discurso es un proble-
ma ideolodgico, porque lo que se oculta bajo esta actitud es la no acep-
tacion de la diversidad de las personas como valor humano. Mi pensa-
miento es que los programas educativos, en relacién con las nifias y los
nifios con peculiaridades diferentes, desde la edad mas temprana, se han
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de elaborar mas atendiendo a la dimensién humana en su diversidad y,
a este respecto, apuntaria que estos programas deben cumplir, si real-
mente queremos que tenga cardcter educativo, los siguientes principios:

1. Los programas de Educacion Temprana han de prevenir del
desarrollo de problemas secundarios; o sea, hemos de evitar que se ori-
ginen problemas debido a una intervencion didactica inadecuada y en
un contexto inadecuado que no sea el de las escuelas infantiles.

2. Han de focalizarse a la persona como un todo para optimizar
el desarrollo cognitivo, lingiiistico, afectivo y social desde la edad mas
temprana mejorando los contextos familiares, escolares y sociales; bus-
cando soluciones conjuntas entre dichos contextos.

3. Tienen que ser programas que permitan que las madres y los
padres aprendan a sentirse utiles desde el principio, asesorandoles en
cualquier momento sobre como han de educar a su hija o hijo en casa y
en el Ambito social, sin necesidad de transitar el curriculum académico
de la escuela infantil a la familia.

4. Los programas de educacion temprana no se pueden desarro-
llar en instituciones separadas de la normalizacién de servicios de la
comunidad, ni se deben tomar medidas excepcionales.

Por tanto, la Educaciéon Temprana no puede considerarse sélo
un programa previo de maduracion que afecta a la “Infancia con algu-
na peculiaridad”, sino que hemos de considerarla como anticipacién y
provocacion del aprendizaje y del desarrollo lo antes posible y en situa-
cién normalizada, sin que ello suponga una ruptura con el resto de la
cadena evolutiva de su desarrollo. De ahi que un programa de Educa-
cién Temprana o un programa de Educacion Infantil ha de orientarse,
en primer lugar, a la nifa o al nifo, independientemente de sus pecu-
liaridades y, en segundo lugar, como programa de formacién para la
familia y para la escuela.

Sabemos que la educacion es un derecho de todas las perso-
nas. Un derecho no a una educacién cualquiera, sino a una educacién
equitativa y de calidad. Un sistema educativo es equitativo y de calidad
cuando no excluye a nadie y todas las nifias y todos los nifios se edu-
can juntos formando en cada aula una comunidad de convivencia y de
aprendizajes. Ello requiere del profesorado garantizar a todo el alum-
nado la oportunidad de cubrir las necesidades basicas de aprendizaje y
esto solo se consigue cuando conviven todas las nifas y nifios juntos. En
este sentido podemos decir que ha habido tres maneras de dar respuesta
a este derecho: una primera cuando el profesorado se plantea qué le pasa
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a esta nifia o a este nifio que no aprende lo que deseamos que aprenda.
Es el modelo mas tradicional y deficitario, el de la educacién especial,
subrayando que se necesitan procesos de ensefianza y aprendizaje dife-
rentes, en centros o aulas especificas y con profesionales especialistas,
porque el alumnado asi lo necesita. Era el pensamiento de la maestra
que comentaba anteriormente. En este tipo de aproximacion, el peso de
la responsabilidad, o de la ‘culpabilidad’ recae en la nifia o el nifio. Una
segunda respuesta ha sido, y sigue siendo, la de aquellos docentes que se
plantean si los contenidos seleccionados por la administracion educativa o
las editoriales se ajustan a todas las nifias y a todos los nifios 0 habrd que
adaptarlos. Este modelo hace del curriculum su centro de actuaciéon y
reflexion reduciéndolo y adaptandolo a las peculiaridades de las perso-
nas (adaptaciones curriculares). En este caso estamos hablando de inte-
gracion. La respuesta sigue siendo de ajuste individual, la mirada sobre
las dificultades vuelven a incidir en la nifia o el nifio.

Ambos modelos estan centrados en los sujetos como causa
fundamental del aprendizaje y, por tanto, son ellos los que deben
cambiar y adaptarse al sistema. Se considera la diferencia como de-
fecto subrayando la enfermedad y las incapacidades, y no como una
oportunidad de aprendizaje.

Hay una tercera respuesta y es cuando el profesorado se pregunta
qué tipo de cambios en el espacio y en el tiempo escolar, en la organizacion
del aula, en la construccién del curriculum, en la formacion inicial y per-
manente del profesorado, en el papel del alumnado, en la participacién de
las familias, en los recursos necesarios o en la evaluacion, debemos hacer
para que todas las nifias y nifos sean respetados en sus peculiaridades,
convivan y aprendan juntos. Es el modelo de la inclusién. No se centra
en que cambien los sujetos, sino en cambiar los sistemas. Tampoco en
el principio de igualdad sino en el principio de equidad. De ahi que yo
distinga dos grandes visiones sobre educacién inclusiva, una neoliberal
centrada en cambiar a los sujetos con algin tipo de peculiaridad o de
culturas diferentes, pero sin critica a la escuela actual ni a las formas
homogéneas y estandarizadas de hacer educacion (integracion) y otra
radical (ir a la raiz de los asuntos) centrada en cambiar los sistemas y no
las personas (inclusién). Los sistemas deben reunir las condiciones para
que ninguna persona ni ningin grupo humano se sienta discriminado.

En nuestro caso, aquella maestra que decia que no sabia como
tratar a la nifla con sindrome de Down, como trabajadora de la escuela
publica tendria que buscar y encontrar, las estrategias adecuadas para
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dar respuesta a la diversidad de nifias y nifios. Este es el sentido que yo
le doy a la escuela publica (Lopez Melero, 2018).

Pienso que tendriamos que exigir que un bien publico tan cos-
toso, como es la escuela, ha de ser reconducido para que el epicentro de
la educacién sean las personas diferentes y no al revés (Connell, 1997).
La escuela y sus profesionales tienen que saber crear situaciones de
aprendizaje donde las personas con capacidades diferentes adquieran
la cultura que les permita, como seres humanos, con independencia de
sus condiciones cognitivas, lingiiisticas, afectivas y/o fisicas, evitando
comentarios como el de las maestras que diferenciaban dos modelos de
educacion: uno para las personas con ciertas peculiaridades y otro para
los que no las tienen jcomo si eso fuese posible!

La sociabilidad es clave para nuestro desarrollo, de tal manera
que cuando este se educa de manera individualizada es muy diferente
a cuando se hace de manera compartida. Efectivamente el ser humano
no puede convertirse en un ser humano separado de los otros seres hu-
manos. Aprendemos a ser seres humanos, humaniziandonos. Por ello,
hemos de convertir nuestras aulas en comunidades de convivencia y
aprendizajes. Es decir, reorganizarlas de tal manera que todas las nifias y
todos los nifos dispongan de oportunidades equivalentes, de participar
en la construccién del conocimiento basado en el aprendizaje dialdgico,
en el que el mundo de significados va a depender de la calidad de las
interacciones que se produzcan en el aula y no de la competitividad.

El pensamiento de la educacion para todas y para todos supera
los prejuicios y contempla a la diversidad como un valor, sobre los ana-
lisis ideoldgicos y socioeconémicos que deben modular las relaciones
entre las diversas culturas que acuden a la escuela. Este mensaje requiere
que, si la escuela estd decidida a dar una respuesta a todas las nifas y a
todos los nifos que acuden a ella, no lo puede hacer desde concepcio-
nes ni desde prejuicios patologicos y perversos sobre la diversidad, sino
desde la consideracién de que ser diferente es un elemento de valor y un
referente positivo para cambiar la escuela.

Si se quiere llevar a cabo una ensefianza de calidad que anime y
emocione a todas las nifas y a todos los niflos en la bisqueda y cons-
truccion del conocimiento hemos de cambiar los referentes actuales de
la escuela, precisamente para evitar las preocupaciones que contaba mi
buena amiga maestra cuando me planteaba que tenia una nifa con sin-
drome de Down en su clase y preguntaba ;qué hacia ella si no sabia
de ‘educacion especial’? Probablemente, el problema de esta maestra
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radique en el modo que ha tenido de entender la cultura de la diver-
sidad. Durante mucho tiempo se ha pensado que aquella consistia en
“integrar” personas con algun tipo de handicap en la escuela, pero sin
que cambie nada ésta y lo que es peor atin, sin que cambie nada el pen-
samiento y la practica del profesorado.

El profesorado ha de entender que la cultura de la diversidad es
mucho mds que un discurso epistemoldgico, es sobre todo un discur-
so ideoldgico y politico, un cambio ontoldgico, es como una verdade-
ra transformacion en el pensamiento y en la practica pedagogica que
reclama otro modo de educacién al considerar la diferencia como lo
mas genuino en el ser humano. Esta nueva vision de las personas con
capacidades diferentes se les reconoce como personas y se les dignifi-
ca como seres humanos, ha sido brillantemente descrito por Bourne
cuando afirma que “no eran los negros quienes debian ser analizados,
sino la sociedad blanca; no se trataba de educar a blancos y negros
para la integracién, sino de combatir el racismo institucional; el campo
de estudio no eran las relaciones raciales, sino el racismo” (citado por
Barton, 1998, p. 53).

Sin embargo, el profesorado durante tantos afios ha entendido,
como mi querida maestra, que hay nifas y nilos que aprenden y hay ni-
flas y nifos que no aprenden. De ahi que ella se preguntara -sin encon-
trar respuesta satisfactoria- porque no habia estudiado para ser “maestra
de educacion especial y de cuatro afos” y, argumentaba, su competen-
cia especifica, su estatus profesional, su identidad y sus motivaciones de
maestra solo de educacién infantil. Ser maestra, es, sencillamente, saber
abrir espacios entre las nifias y los nifios para la convivencia democratica
y el respeto mutuo. Ante este problema, s6lo pude ofrecerle aquel dia un
consejo: que aceptase plena y conscientemente las responsabilidades que
conlleva la accion pedagogica y ejerza la profesion de ser maestra como
algo placentero, no sufriendo por su profesion, sino afrontando la dimen-
sién social y politica de la misma con todos sus riesgos y consecuencias.

sEs este el papel que debe desempenar la escuela o la escuela ha
de tener otro sentido? Se me ocurre, al hilo de lo que vengo planteando,
que la escuela si tiene sentido es para dar tres tipos de satisfacciones a
las nifias y a los nifios:

En primer lugar, las escuelas estan para satisfacer todas las nece-
sidades presentes de las niflas y de los nifios en los primeros afos de su
vida. O sea, la infancia es una etapa de la vida que tiene sentido propio,
por si misma, y que tiene que disfrutarse y no se puede ver como la
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preparacion para la primaria. La escuela y las maestras y los maestros
tienen que saber despertar en cada nifia y en cada nifio el deseo por
compartir y la emocién por conocer; pero sobre todo el deseo por vivir.
Es la etapa que cubre la iniciacion al conocimiento del mundo y de la
vida. No se vive dos veces la infancia.

En segundo lugar, las escuelas también tienen que cubrir las ne-
cesidades futuras de todas las nifias y de todos los nifos y, por tanto,
saber proyectar un futuro creando en aquellos la necesidad del conoci-
miento como algo valioso en si mismo. Este segundo papel pienso que
se puede abrir en las primeras etapas (infantil y primaria), pero se ha
de desarrollar en la etapa secundaria, donde el alumnado profundizara
en el conocimiento.

En tercer lugar, en las escuelas se han de poner de acuerdo fami-
lias, profesorado y comunidad en general, ya que entre todas y todos se
ha de combatir la ignorancia, la intolerancia, la xenofobia, el racismo,
etc. Las personas no pueden ser permanentes intendentes del saber, me-
ros instrumentos del sistema quiero decir, sino auténticos generadores
de ideas y criterio propio (personas criticas).

Mas aun, en todas las escuelas del mundo, tendria que existir
un letrero en la entrada a la misma que dijera que en ella se garanti-
za el despertar la curiosidad y el deseo de aprender a cualquier nifia y
nifio, independientemente de sus condiciones personales y sociales, de
sus caracteristicas étnicas, de género, de handicap, lingiiisticas o de otro
tipo. Lamentablemente, la escuela no ofrece las mismas oportunidades
a todas las nifas ni a todos los nifios, ni desarrolla el principio de equi-
dad (oportunidades equivalentes), sino que acenttian las desigualdades
cuando establece desde la edad mas temprana que existen dos tipos de
infancias, como le ocurria a aquella maestra que diferenciaba entre ni-
flas y niflos de 4 afos y niflas y niflos de 4 anos, pero una ellas con
sindrome de Down.

sQué quiere decir la maestra cuando afirma: “yo también tengo
nifias y niflos de cuatro afios, pero una de ellas con sindrome de Down”?
Acaso, ;serd que no existen modelos educativos que propicien el apren-
dizaje o que ella no es capaz de ensefiar?

En sus comentarios la maestra subrayaba que una nifia era pri-
mero sindrome de Down y luego nifia. Justo al revés: aquella nifia es an-
tes que nada nifia; piensa como nifia, juega como nifia, corre como nifa,
aprende como nifia y solo el sindrome de Down es una peculiaridad de
ese ser nifia como el sentir, jugar, correr o aprender. Porque:
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“Si decimos que un nifo es de una cierta manera: bueno, malo,
inteligente o tonto, estabilizamos nuestra relacién con ese nifio
de acuerdo a lo que decimos, y el nifio, a menos que se acepte y
respete a si mismo, no tendrd escapatoria y caera en la trampa
dela no aceptacion y el no respeto a si mismo porque sélo podra
ser algo dependiente de lo que surja como nifio bueno, o malo,
o inteligente, o tonto, en su relacién con nosotros” (Maturana,
1994, p. 262).

sQué podriamos hacer para que aquella maestra de nifas y ni-
flos de cuatro afios educase en el respeto hacia las personas tal y como
son y no como a ella le gustaria que fueran? Solo requiriéndole que no
les niegue a las nifias y nifios descubrirse como lo que son, nifias y ni-
flos, y que no haga surgir en el pensamiento de una de ellas que la otra
es “otro modo peor de ser nina”. Pero, sobre todo, que no desvaloricen
a la nifia con sindrome de Down en funcién de lo que no sabe, sino de
lo que puede saber e invitando a ambas nifas a vivir sin competitividad
(Lopez Melero, 1999).

La escuela publica bajo el discurso de la cultura de la diversidad
asume el papel de que la educaciéon de las personas con capacidades
diferentes no consiste en buscar el mejor modelo educativo individual
para dichas personas, sino que toda la cultura escolar se ha de prefar de
diversidad. No es cuestion de buscar adaptaciones curriculares, sino de
buscar otro modelo, otro sistema educativo, otro curriculum que conoz-
ca, que comprenda y que respete a la diversidad. ;Por qué es tan dificil
aceptar esto? Es dificil aceptar este principio porque su aceptacion abre
el camino a manifestar el compromiso al conocimiento, a la compren-
sién y al respeto de la otra y del otro para que a través de ese otro u otra
yo aprenda en primer lugar a ser profesor o a ser profesora, pero sobre
todo a ser persona. Es aceptar que yo como profesora o como profesor
soy diferente y cada una y a cada uno de mi alumnado, son, asimismo,
diferentes. Aceptar esto significa que la escuela se convierte en una co-
munidad de convivencia y aprendizajes permanentes, ya que el propio
profesorado se considera a la vez un aprendiz para resolver situaciones
problematicas en comparfiia con otras y otros y con ese cambio actitudi-
nal del profesorado, éste producira mejor aprendizaje en su alumnado.

Se necesita tiempo para comprender y compartir esta nueva
forma de vivir la cultura escolar, para encontrar satisfacciones en los
nuevos procedimientos de trabajo cooperativo en el aula. La cultura de
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la diversidad nos va a permitir construir una escuela de calidad, una
didactica de calidad y unos profesionales, asimismo, de calidad. Todas
hemos de aprender a ensenar a aprender. La cultura de la diversidad
es una manera nueva de educarnos todas y todos que parte de aceptar,
respetar y comprender los siguientes principios:

1. El profesorado tiene que confiar en las capacidades cogniti-
vas y culturales de todas las personas (principio de confianza).

2. El aula se ha de convertir en una comunidad de convivencia
y aprendizajes al crearse un ambiente de cooperacion entre el alumna-
do a través del trabajo en grupos heterogéneos.

3. El curriculum escolar surge como respuesta logica a la sabi-
duria, cultura, valores y estilos de vida de los contextos del alumnado
y como instrumento para mejorar la practica escolar y el desarrollo
profesional docente.

4. Solo se puede entender la cultura de la diversidad desde el
paradigma de la cooperacién trabajando en sintonia entre familias y
profesorado.

Por lo expresado hasta aqui, pensamos que hablar de educacion
inclusiva es hablar de justicia social y, parece ldgico, que para construir
una sociedad justa y honesta sea necesario desarrollar modelos educa-
tivos equitativos que afronten con justicia los desequilibrios existentes
en la misma. Para ello es imprescindible que los responsables de las
politicas educativas, el profesorado y los investigadores e investigado-
ras contraigamos el compromiso moral de orientar el conjunto de la
educacion hacia la equidad. La justicia como equidad para atender a la
ciudadania que se encuentra en desventaja en nuestras escuelas (Rawls,
2002). El concepto de equidad, en este sentido, afiade precision al con-
cepto de igualdad al atender a la singularidad y a la diversidad humana
en su diferencia. Sélo asi podremos hablar de una escuela que legitima
a cada alumna y a cada alumno como es y confia en sus capacidades
cognitivas y culturales.

Sélo lograremos que un sistema educativo sea equitativo y de
calidad cuando las diferencias sean consideradas un valor necesario
para la construccion de la escuela publica, que es tanto como decir, que
las aulas se conviertan en unidades de apoyo de unos a otros, donde
cualquier actividad no se organice ni individual ni competitivamente,
sino de manera cooperativa y solidaria. Es decir, que sélo podremos
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hablar de equidad y justicia social si cambiamos nuestras précticas
educativas de tal manera que nadie se encuentre excluido en nuestras
clases. Sélo asi tendra sentido la expresion de ‘buenas practicas. Porque
mientras haya un alumno o una alumna en una clase que haya perdido
su dignidad, es decir, que no sea respetado como es, ni participe en la
construccion del conocimiento con los demds ni conviva en igualdad
de condiciones que sus comparfieros y companeras, no habremos alcan-
zado la educacién inclusiva. Esta debe ser la orientacion de la practica
educativa en la escuela publica. Esto que afirmamos no es una utopia
irrealizable, sino un proyecto moral que nos obliga a quienes nos dedi-
camos a la educacion.

Por tanto, la escuela que emerge desde los principios de la edu-
cacion inclusiva es la que educa para colaborar en la construccién de
una nueva civilizacién y necesita de un profesorado que confie en estos
principios y considere que lo mas importante en la escuela no radica en
la ensefianza de unos conocimientos previamente elaborados (instruc-
cién), sino en saber crear ambientes democraticos para la socializaciéon
y la educacion en valores, porque en la escuela no sélo se aprende unos
contenidos culturales sino que se aprende un modo de vivir, o, mejor di-
cho, un convivir (Maturana, 1994 ). Si en una clase hay respeto, las ninas
y los nifos aprenden a respetar; si en una clase hay reflexion, las nifas
y los nifios de esa clase seran reflexivos; si en una clase se es generoso,
el alumnado aprendera a ser generoso, si en una clase se vive la demo-
cracia, esas nifias y esos nifios aprenderdn a ser personas democratas.
Aprendemos lo que vivimos. Esto no es una utopia irrealizable, sino un
proyecto moral al que debemos dedicarnos en educacién, porque la es-
cuela publica es un bien universal necesario para construir una sociedad
mas justa, mas solidaria, mas comprometida y mas humana.
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La brjula de la felicidad

Paolo Mai

jQué hermoso es ser nifios!

La biologia te coloca en la mochila todo lo que necesitas para cami-
nar hacia y en la felicidad. Por ejemplo, sabemos que la curiosidad va
como equipamiento de serie en todos los nifios del mundo, de todas las
épocas. Es una herramienta indispensable para avanzar hacia nuestra
autorrealizacion y hacia relaciones ricas y nutritivas. Es la primera cosa
que los cachorros de seres humanos sacan de su mochila, sin permiso,
invitacion ni obligacién de ningdn adulto. Abrazados a ella y motiva-
dos por ella, se sumergen en la vida y descubren sus maravillas. Para
ellos, la vida es natural vivirla en su plenitud; no sienten la necesidad ni
el instinto de parcelarla y clasificarla. No existe la matematica, no existe
la filosofia ni la quimica; existe la vida, ese espacio y tiempo fantastico
donde las disciplinas se abrazan para permitir su comprension y dis-
frute. Asi contintan hasta que ingresan a la escuela, donde a muchos
les toca intentar entender la vida viéndola descompuesta en comporta-
mientos estancos. jQue autogol! Ningun nifio camina por la vida con
la pretension de entenderla, y mucho menos de explicarla al mundo;
la viven con todo su ser en su riqueza y complejidad. Se mueven asi,
cada uno por su camino unico e inimitable, impulsados por instintos
maravillosos que los guian hacia lo que es saludable y sabio para ellos.
Para mi, el espectaculo mas hermoso del mundo es observar a un nino
inmerso en sus experiencias.

Me maravillo al verlos absortos al tocar una hoja, al saborear una
fruta, al oler el aire, al mirar algo que les intriga. No les gusta mucho
escuchar sermones, pero se detienen absortos ante la maravilla de la
musica del mar o del viento. Cuando son pequenos, son guiados por lo
que llamamos los cinco sentidos, pero sobre todo por el sexto, ese que
fue tan bien descrito por un pequefio noble francés nacido de la fantasia
de un adulto muy nifo, Antoine de Saint-Exupéry: “Lo esencial es invi-
sible a los ojos, solo se ve bien con el corazén”.
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El corazén y las emociones son una brujula existencial valiosa
y poderosa que los nifios siguen con ciega confianza y que muchos
adultos han dejado de mirar. Si una situacion les causa alegria, en-
tusiasmo o curiosidad, se lanzan de cabeza; si algo huele a dolor, sa-
biamente se mantienen alejados. Son atraidos por lo que les brinda
placer, por lo que tiene significado, por lo que necesitan, y afortunada-
mente, rara vez encuentran a un adulto que les diga: “Bien, ha llegado
el momento de rodar, gatear y hablar, y debes esforzarte por ello, de lo
contrario, no eres bueno y esta noche no recibirds tu papilla”. Cuanto
mds pequefios son, mas todo funciona maravillosamente. Nunca he
visto a un nifio que no aprenda a caminar o hablar, habilidades muy
complejas desde el punto de vista cerebral y, sobre todo, nunca he
visto a una criatura vivir esas experiencias con desinterés o aburri-
miento. Pero el cachorro humano, ya se sabe, necesita un suceso, un
apoyo y una guia del adulto, mucho mds que cualquier otra especie, y
ahi a menudo comienzan los problemas.

El adulto lleva consigo sus creencias y sus heridas, sus necesida-
des y sus deseos, y movido por ellos, se distrae de las necesidades del
cachorro que acompana. A veces los adultos somos presuntuosos; en
nuestra mochila mantenemos encerrada la duda; el mandato familiar
o cultural nos obliga a conocer y mostrarnos sabios, y nos perdemos la
riqueza de no saber, de buscar y dudar. Si esta presuncion nos gufa en el
proceso educativo, los dafios estan garantizados.

Un adulto presente es un adulto discreto; un adulto sabio es un
adulto que “sabe que no sabe”; un adulto serio es un adulto que juega y
se compromete, con un proposito, pero sin una lista de pasos a seguir
dictada por lo que sabe o presume saber.

La infancia del ser humano es como la semilla de un roble.
Humberto Maturana y Francisco Varela, dos adultos que aman que
las disciplinas dialoguen y colaboren, como los nifos, lo explican muy
bien. El cachorro humano, al igual que la semilla, es un ser autopoié-
tico; ambos contienen en potencia la informacién bioldgica para auto
realizarse, pero, siendo autopoiéticos, se construyen continuamente en
relacion con el entorno. Si una semilla no estd en un terreno fértil, si no
recibe la cantidad adecuada de agua o luz, por mds que contenga en si
todo lo necesario para florecer, no lo hara porque el entorno no es fun-
cional. Lo mismo sucede con los nifios si no reciben una guia saludable
y no son nutridos con lo que necesitan.

Esto nos muestra claramente la importancia de la educacion
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para el desarrollo del potencial humano; esto nos dice cudnto es dife-
rente tener adultos a su alrededor que favorezcan que su tesoro aflorara.

Rousseau, de manera provocativa, solia decir que a menudo
lo mas valioso que puede hacer un educador es evitar causar dafio, y
me gusta renovar esta provocacion. Creo que se necesita un enfoque
sistémico para educar; quienes educan al cuidar del nifio deben cuidar
de si mismos y del mundo que los rodea. Una vez, en un muro del mer-
cado municipal de Caracas, encontré un mensaje iluminador. Antes de
compartirlo, sin embargo, siento la necesidad de contarles sobre el com-
portamiento infantil que me llevé a descubrir ese tesoro. La mayoria de
las personas a mi alrededor, estaba en un foro internacional, por lo que
eran personas de todo el mundo, me recomendaban evitar visitar ese
mercado y otros lugares que me intrigaban mucho.

Los chicos de la ‘Mision Cultura, un grupo de artistas callejeros
que disfrutaban regalando copias del libro “Don Quijote de la Mancha”
en los barrios mas peligrosos, tenfan una opinién completamente dife-
rente. “Si quieres conocer el alma auténtica de nosotros caraquefios, no
puedes dejar de visitar el mercado municipal”. Cuando escuchaba su opi-
nidn, la emocién y la curiosidad estaban en su apogeo, pero cuando
escuchaba las advertencias del resto del mundo, sentia tristeza y amar-
gura. Asi que, como buen adulto-nifio, escuché mis emociones y fui al
corazon del alma de esa gente.

“El titulo de maestro no puede darse a quien deja de serlo cuan-
do sale del aula”, asi rezaba ese valioso muro. Inmediatamente me hizo
pensar en uno de los cantos mas hermosos de la Divina Comedia, aquel
en el que Dante sitta a los indiferentes fuera del Paraiso, del Purgatorio
e incluso del Infierno. El Sumo Poeta los colocé fuera de los circulos in-
fernales, para que pudieran ver, pero sin mezclarlos con los otros vicio-
sos por temor a que estos ultimos se rebelen al verlos junto a las victimas
del vicio mas deplorable que existe. Ser indiferente al sufrimiento del
projimo y del mundo, segtin Dante y también segtin yo, es inhumano. E1
muro de Caracas me hizo reflexionar mucho. ;Cémo podemos educar a
un nifio que vive en Gaza hacia la paz, si de fondo suenan las bombas?
;Cémo podemos liberarlo de la trampa de la rabia, el resentimiento y el
odio si su entorno solo le habla de enemigos?

Como maestro, estoy convencido de que, para cuidar mejor a los
nifios, debo cuidar de mi mismo, de su familia, del territorio en el que
vivo y del planeta que habito. Un buen maestro es necesario para hacer
brillar el tesoro de la infancia, y sobre eso quiero hablarles desde aqui
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hasta el final de este breve escrito, utilizando una metéfora tan querida
para quienes se dedican a la pedagogia.

Me gusta pensar al maestro como un campesino y que antes
de serlo, en su evolucién humana, haya adoptado la posicién erguida
para abrazar el cielo, para agradecer al universo por los regalos diarios
que nos ofrece. Algunos la llaman “Pacha Mama”, nosotros solemos
llamarla Madre Naturaleza, independientemente de la tierra en el que
nuestras raices residen; todos reconocemos en ella una actitud mater-
nal. Crece con nosotros como una buena madre, se nutre de nuestras
alegrias y sufre nuestras penas. Una madre ama, nutre, ofrece refugio,
da sin esperar nada a cambio y constantemente nos coloca en condi-
ciones de aprender y crecer con la fuerza del ejemplo y alimentdndo-
nos de belleza. Por eso decidimos hacer la escuela en la naturaleza,
porque nadie sabe enseflar como una madre y ninguna madre es tan
rica como ella. Como todos nosotros, necesita espacios de intimidad,
asi que se vuelve salvaje, y momentos de intercambio y compartir, asi
que se ofrece a la interaccién convirtiéndose, por ejemplo, en un huer-
to. Y en el huerto y desde el huerto, podemos aprender los secretos de
una relacion plena y satisfactoria. Asi que el campesino, el que sabe
escuchar, se convierte en el maestro de los maestros. Con la espalda
encorvada, nos muestra de inmediato que no se puede abrazar la tierra
sin humildad, sin la ardiente paciencia de quien sabe observar, escu-
char y amar, y que una relacién siempre comienza con un abrazo en el
que escuchar es lo que todo lo inicia.

Ese campesino generoso conoce las cualidades de una buena
tierra, sabe que cada semilla busca su propio terreno y que nunca hay
que apurarse porque hay un tiempo adecuado para cada semilla y es un
tiempo lento, inmodificable. Este humilde maestro sabe bien que cada
semilla contiene en s{ misma las potencialidades para convertirse en
una generosa planta y ofrecer a la comunidad su riqueza, su sabor ini-
gualable, fruto de su singularidad. El campesino de antafio se sobresal-
tarfa al ver que plantamos sandias en noviembre en la montana y pensa-
ria que su sandia nunca habria intercambiado el calor de su sol por las
altas temperaturas creadas por el ingenio humano. El sabe que no sirve
de nada sacar afuera una planta para volver mas rapido su crecimiento,
surgirian, entre mil dificultades indtiles, frutos vestidos de sandia, pero
sin la riqueza de aromas, sabores y sensaciones que solo una sandia cul-
tivada lentamente y libremente puede ofrecernos.

La sefiora Sandia sabe que es diferente de las otras sandias
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porque su camino es unico, ninguna otra ha sumergido sus raices
en su pedazo de tierra y a lo largo del viaje se nutrird en ese pedazo
de tierra que es solo suyo. También sabe que tiene muchas cosas en
comun con sus hermanas.

Comparten el placer de sentirse cuidadas, jel deseo de sentirse
amadas por el campesino y las dificultades cuando el ambiente se vuelve
hostil, crecen fuertes si resisten a las adversidades y las tempestades no
faltan nunca y hay para todos!

sSera por esto que el corazon rojo y delicado de esta fruta sabro-
sa estd envuelto en una coraza sélida y verde? Esta coraza tan robusta
cuando una sandia estd lista para ser donada, es una cubierta delgada y
sutil cuando se presenta al sol abrazando la tierra por primera vez.

iY permanecera asi por un buen rato!

El buen campesino lo sabe, pero no la envuelve en armaduras
artificiales que la ahogarian.

Le gusta crecer independientemente, pero sufre si el campesino
la trata con indiferencia y no la acompana suavemente y discretamente
en su crecimiento. La sefiora sandia pretende amor y el amor nace y
crece en la confianza y en la escucha. Por el bien de todos, del campe-
sino, de la sandia, pero también por ejemplo del tomate, es sabio que el
terreno que nutro y donde me nutro este aflo se convierta en el espacio
de vida de alguien mas que lo mantenga vivo y generoso con su unici-
dad. Los cultivos rotan en un espacio ilimitado donde encuentran suelo
fértil junto a la sandia, las frutas y las verduras de diferentes especies,
cada una con su singularidad inimitable y cada una requiere su propio
entorno para crecer vigorosa y rica.

En resumen, un buen huerto se alimenta de la diversidad y esto
lo sabe el buen campesino.

El monocultivo empobrece la tierra y no alimenta a una fami-
lia. El buen campesino también sabe que cada una de sus plantas tiene
necesidades especiales. Al tomate le encanta el sol y la fresa prefiere la
sombra, la ensalada un poco y un poco. La calabaza baila en busca de
agua, las berenjenas se acurrucan abrazadas por el sol, los calabacines
necesitan mucho espacio para abrir los grandes paraguas que protegen
su fruta del calor excesivo.

La vid es una viajera incansable y al frijol le encanta escalar, el
olivo crece bailando y a la sefiora zanahoria le encantan los terrenos
blandos para sumergirse, el chili sin un sol caliente no sabe estar como
su amigo alcaparra. Cada planta tiene necesidades especificas y regala
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sabores uinicos, por eso el buen campesino sabe acomparar a cada una
de ellas por su exclusivo camino sin pretender de un tomate que crezca
como una calabaza. Gira discretamente sin invadir el espacio de cre-
cimiento de las plantas, las observa con dulzura y sabe esperar. Sabe
bien que cada una de ellas podria crecer mas rapido y regalarnos pronto
sus frutos. También sabe que esos frutos no tendran el mismo sabor
que aquellos madurados lentamente, porque cada uno con su tiempo.
Alguien, en cambio, cegado por una ilusoria abundancia, se apresura y
busca enganosos atajos que llenan de artificiales nutrientes las plantas.
Las plantas que aman a su campesino hacen de todo para complacerlo
y entonces se dejan llevar en esta carrera desenfrenada. Se entregaran
a la gran familia solo aparentemente maduras, alguna terminara en la
basura sin haber sido probada.

Las formas se uniformaran, desapareceran los matices en los co-
lores, el sabor renunciara a sus explosiones de alegria y contaremos los
frutos en lugar de disfrutar de su riqueza.

Mi campesino favorito no participa en esta carrera, se rebela y
sigue con la cabeza alta por el camino que las plantas le han ensenado,
un camino largo y tortuoso que lleva a la verdadera alegria si es el
amor a guiar.

En el huerto el campesino lleva sus emociones y cuando un cam-
pesino es feliz todo el huerto lo beneficia porque sabe que recibira el
cuidado adecuado. Tenemos que cuidar de los campesinos, ellos no bus-
can manuales de instrucciones sino confianza y espacio para expresar su
arte. El arte de escuchar, de esperar y de confiar en la increible energia
que nace de cualquier simple y pequefio acto de amor.
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Infancias con Altas Capacidades en una sociedad
escolarizada. Limites y posibilidades

Simén Montoya-Rodas

Hablar de infancias con altas capacidades (aacc) tiene diferentes im-
plicaciones éticas, por lo tanto, es un tema polémico y hay que seguir
planteando perspectivas al respecto. En este texto abordaré, de manera
divulgativa y desde una perspectiva pedagogica, algunas afirmaciones
tedricas que tenemos en la actualidad, consideraciones éticas que con-
sidero importantes y dinamicas sociales a las cuales nos ha conducido
la prescripcion de una escolaridad obligatoria en la cual se busca la es-
tandarizacion de las subjetividades a partir de la hegemonia de unos
saberes, la obsesion por cuantificar las capacidades y la medicalizacion
de la diferencia. Plantearé la posibilidad de hablar de las infancias en
plural, las Aacc en multiplicidad de campos, desempefios y contextos.

Cuando hablamos de aacc estamos haciendo referencia a un
adjetivo, algunas personas tienen unas condiciones bioldgicas (heren-
cia genética y ambiente de desarrollo) y sociales (herencia cultural y
posibilidades sociales) que llevan a que su potencial de desarrollo sea
superior al comdn de la poblacién en uno o varios desempefios. Asi
pues, cuando expreso AACC no me refiero, inicamente, a una persona
con superdotacion intelectual sino a altos desempeios que sobresalen
en las comunidades humanas.

Veamos, el concepto de inteligencia que se desarroll6 en la mo-
dernidad, por ejemplo, el constructo de Terman (1916), resultan limi-
tados para la comprensiéon de las capacidades humanas en todas sus
dimensiones, por esto aparecieron diferentes olas (Garcia-Cepero y
Proestakis-Maturana, 2010) o giros (Montoya-Rodas y Ospina, 2021)
que han planteado complejizar mas la mirada. Independiente a las di-
ferencias y matices entre los modelos teéricos, hoy veo que estamos de
acuerdo en las siguientes afirmaciones:

e Afirmacion 1. Los desemperfios y conceptos no son globales,
las capacidades dependen de los contextos. La forma en que se mani-
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fiestan las capacidades varia de una cultura a otra, dado que son dife-
rentes las demandas que los contextos hacen a las personas. Un pueblo
indigena como los Gunadule presta gran importancia a las molas, alli el
desarrollo de la percepcion visual, el seguimiento de patrones logicos y
la motricidad manual son capacidades de gran valor, en cada mola esta
condensada la sabiduria de su pueblo. Cada sistema cultural tiene capa-
cidades que resultan mas valiosas seguin su historia.

e Afirmacion 2. En las aacc hay factores de herencia bioldgi-
ca, agentes ambientales y especificamente educativos que fortalecen las
capacidades, esto se reconoce desde las principales contribuciones de
Renzulli (1978) y Monks (1996 [1985]) y en todas las siguientes. Una
persona que tiene grandes dotes musculares, manejo del ritmo en la
respiracion y excelente contencion de la respiracion, ademas junto a es-
tas bases bioldgicas presenta un interés por nadar, su cultura promueve
y exalta esta practica, podra fortalecer estas capacidades en un pueblo
al lado del mar y llegar a ser una persona talentosa con mayor facilidad
que en un pueblo desértico.

e Afirmacidon 3. Las capacidades son variables en el tiempo, si
consideramos ciertas las dos afirmaciones anteriores, esta afirmacidon
se deriva logicamente. Es importante resaltar este punto porque teorias
anteriores planteaban que capacidades como el coeficiente intelectual
era estable en el tiempo.

e Afirmacion 4. Los procesos de identificacion o reconocimien-
to no dependen de exdmenes psicométricos, si bien algunos modelos
aun conservan la posibilidad de basarse en examenes y escalas, obser-
vo un consenso tedrico en que este no es el centro de la discusién. Un
examen psicométrico sobre funciones cognitivas o antropométrico de
fuerza muscular nos dan datos sobre las capacidades actuales de una
persona, sin embargo, es prudente aceptar que estas valoraciones tie-
nen muchas posibilidades de error puesto que se hacen en contextos
distintos al de desempefio real, ademds hay muchos factores que inter-
vienen en el momento de la evaluacion, por mas intento de control de
variables, repeticiones y prolongacion en el tiempo que tenga el proceso
valorativo. En este mismo sentido, si consideramos las afirmaciones 1, 2
y 3, entonces podremos aceptar que los datos que nos brindan las bate-
rias y cuestionarios dan una informacién menor respecto a todo lo que
implican las Aacc, pues habria que evaluar los elementos ambientales,
determinar la pertinencia de las capacidades a evaluar en cada contexto
especifico y valorar no sélo lo dado sino lo potencial.
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¢DE QUIEN SON LAS AACC?

Planteo esta pregunta porque me he enfrentado con frecuencias a perso-
nas que me preguntan por qué investigo y defiendo la creacion de pro-
gramas y proyectos sobre aacc y desarrollo del talento ;por qué hacen
esta pregunta? Sin duda, yo también me cuestiono sobre la necesidad de
este tipo de adjetivaciones, las categorias basadas en las capacidades se
vuelven incomodas, pero considero que son necesarias en una sociedad
escolarizada, como la nuestra.

Creo que laincomodidad de pensar proyectos y programas sobre
AACC esta basada en que vivimos en una sociedad estructurada por la
nocién de meritocracia dentro de estados modernos capitalistas. En la
mayoria de los paises latinoamericanos tenemos un modelo de desa-
rrollo neoliberal, con algunos respiros que se denominan progresistas,
como Colombia y Chile en sus gobiernos actuales, sin embargo, tanto
en el neoliberalismo original como en los intentos progresistas se na-
rran las capacidades humanas como privilegios individuales. Sin em-
bargo, los altos desemperfios de personas particulares en una sociedad
permiten que la esta tenga una mayor capacidad colectiva, por tanto,
unas mayores posibilidades de produccién cultural, tendremos mayores
posibilidades para solucionar nuestros problemas comunes y podremos
inventar otros horizontes. Cuando desarrollamos los talentos deporti-
vos, artisticos y cientificos como Estado, avanzamos en conjunto.

Es cierto que la categoria de superdotacién tuvo un pequeio auge
en Brasil, Chile, Colombia y Pert relacionado a discursos sobre capital
o recurso humano, esto se ha revaluado, no se trata de formar personas
mas productivas para incrementar el capital nacional y ser mds compe-
titivos en un contexto geopolitico, estos proyectos llevaban a generar
altas expectativas y ansiedad a puntos catastroficos, tampoco buscamos
idealizar a nadie como mejor o superior. Se trata de que la educacion
deberia llevar al desarrollo de capacidades en el maximo potencial, con
preguntas éticas sobre cdémo nos relacionamos a partir de los que somos
capaces de hacer y poder plantear la pregunta pedagogica sobre hacia
dénde queremos conducirnos. En suma, planteo que las capacidades no
son del individuo y tampoco del Estado, pero si son nuestro bien comun
y debemos cuidar que lleguen a su maximo potencial.
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LAS INFANCIAS CON AACC EN UNA SOCIEDAD ESCOLARIZADA

Comparto con Ivan Illich (1971) que vivimos en una sociedad esco-
larizada, asi mismo, recojo el concepto escolarizacién de Carlos Calvo
(2012), la reproduccion de relaciones preestablecidas. En esta sociedad
escolarizada cuando se habla de Aacc se reproduce una cadena de rela-
ciones de pensamiento preestablecidas por la escolarizaciéon misma. La
escuela moderna ordend en grados y contenidos el proceso educativo,
hace un esfuerzo por estandarizar la enseiianza y asi produce la dife-
rencia en muchos seres —produce la otredad-. Muchas personas no en-
tran en este molde y asi, inicialmente, creamos varios diagndsticos para
hacernos cargo de cémo excluir al diferente o segregarlo, ya sea para
medicarlo o para darle una atencién educativa especializada.

Desde inicios del siglo pasado en Colombia se veia surgir la idea
de la alta capacidad como un tropiezo para la escolarizacion, Vallejo
expresa en 1938 que “aparecen entonces desde aquellos incapaces de
sostener la atencion, hasta los superdotados que se aburren facilmente
o los retrasados pedagdgicos que son un freno y lastre que detiene la
celeridad de la ensenanza” (citado por Yarza, 2010, p. 126) y el médico
pedagogo Eduardo Vasco escribié en 1936: “no anticipe el desarrollo
intelectual de su nifio ni desee para usted un pequeno prodigio; si aspira
a sacar un hombre equilibrado, prolongue hasta donde pueda la infancia
de su hijo” (citado en Saenz Obregén et al., 1997, p. 28). La escolariza-
cion de la infancia busca ordenar sus subjetividades en una forma rigida
de ser, con derecho a una educacién especifica que tiene origen en un
espacio tiempo determinado: la modernizacién basada en la industria.

Este proceso de escolarizacion no esta dentro del edificio escolar,
sino que toda la sociedad tiene relaciones con él, entonces buscamos
unificar aprendizajes y trayectorias vitales. Alli las categorias como in-
fancia, adolescencia y adultez tienen un lugar central, puesto que nos
ordenan generacionalmente. Ahora bien, si estas categorias sociales han
aportado para la escolarizacion de la sociedad, nos sirven para cuidar
el proceso educativo en el desarrollo de nuestro maximo potencial. La
infancia como categoria tiene un sentido negativo que orienta qué no
pueden hacer estos sujetos, del otro lado tiene un sentido positivo, pro-
duce una poblacién para priorizar su cuidado.

Ahora bien, sefialo estas relaciones entre escolarizacion e infan-
cia para puntualizar las siguientes ideas:
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1. Las Aacc en las infancias son maltiples. Planteamos el concep-
to de infancias en plural como acto politico frente al intento de unificar
la infancia, lo cual ha afectado violentamente los multiples desempe-
flos de las capacidades, porque la escuela moderna tiene una imagen
hegemonica de alta capacidad. Un nifio que le apasiona bailar ballet,
dedica horas de cada dia a perfeccionar sus técnicas, expresarse mejor,
ser mas fuerte muscularmente y estudiar a otros balletistas, entre otras
implicaciones de su deseo de dedicarse al baile, tiene que responder a
las mismas tareas académicas que una compaiera que disfruta dedicar
su vida a las matematicas ;qué brinda la escolarizaciéon moderna al de-
seo de aprendizaje del primer nifio? Si abrimos esta puerta llegamos a
preguntas sobre las AAcc en infancias de comunidades indigenas, afro,
religiosas, entre muchas otras.

Ahora bien, se podra decir en contra de las infancias en plural
que una categoria en singular nombra la diversidad de seres y el plural
seria innecesario, es decir que la categoria Infancia con AAcCC abarca
tanto a ninos y nifias con talentos artisticos, del campo o cientificos.
Sin embargo, visibilizar el plural nos permite mantener presente que
la escuela moderna ha excluido las multiples capacidades conservando
unicamente el privilegio sobre talento académico.

2. Los 6rdenes generacionales pueden constreiiir el desarrollo de
las aacc. Si bien la categoria infancia es fundamental para priorizar el
cuidado de los nifios y las nifias, ésta también ha servido socialmente
para excluir a los nifios y a las nifias de ciertas actividades, puesto que
conduce sus subjetividades hacia ciertas actividades prescritas: el juego
y el estudio escolar. Una nifia que adora la reposteria y pasa horas le-
yendo e inventando recetas de postres, seguro se enfrentara con impe-
dimentos basados en su condicién de infancia, la familia podra pedirle
que priorice las labores escolares, no podra utilizar algunas herramien-
tas', en algunos escenarios se le podria juzgar de trabajo infantil.

3. Debemos revaluar la escolarizacién para cuidar el desarrollo
de las capacidades de cada nifia y nifio en su maximo potencial. La esco-
larizacién moderna que estandariza las capacidades no logra desarrollar
el maximo potencial de cada persona llegando al limite de confinar en

1. No defiendo que los nifos y las ninas puedan utilizar todas las herramientas
libremente, puesto que el cuidado es fundamental; todas las personas requeri-
mos la capacitacién necesaria y prever los cuidados pertinentes para utilizar
herramientas peligrosas.
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aulas durante aflos a estudiantes con AAcc que teniendo un ritmo de
aprendizaje mayor en un area u otra, terminan cayendo en el aburri-
miento, el ostracismo y la desercion escolar. Por esto, debemos comen-
zar a inventar transformaciones de la escuela para que llegue a propiciar
espacios educativos que reconozcan la multiplicidad de desemperios y
sean espacios para el cultivo de los talentos en las infancias. Ahora bien,
hay muchas experiencias significativas en transformaciones educativas,
estas se dan principalmente en pequefias comunidades.

4. Es deber de los gobiernos nacionales vehiculizar las condicio-
nes para que las experiencias de innovacion educativa y transformacion
de la escuela sean cada vez mads y tengan mejores condiciones para su
desarrollo logrando que los procesos educativos, especialmente en la
primera infancia, sean ambientes activos modificantes (2014) como lo
han conceptualizado Lépez de Maturana y Calvo, logrando que cada
quien pueda encontrar en las instituciones un lugar de llegada para edu-
carse, espacios donde puedan actuar en libertad y desarrollar sus capa-
cidades, aportando asi al bienestar comun desde sus logros.

Finalmente, el proceso educativo de las infancias con aacc po-
dra desarrollarse tranquilamente en las relaciones educativas genuinas,
en su complejidad y simpleza. Para esto debemos continuar las reflexio-
nes sobre la condicién de infancia y renovar los procesos de escolari-
zacién que estandarizan las subjetividades y constrifien el desarrollo,
asf llegar al reconocimiento de las infancias con Aacc en plural y con
multiplicidad de posibilidades.
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Volver a la infancia, la esperanza como destino

Maria del Carmen Navarro

Si cuestionamos la importancia de la infancia en el desarrollo de cual-
quier ser humano, podemos situarnos en los lugares mas comunes, seria
facil responder que la infancia es fundamental en la vida del ser humano
por el enorme potencial de aprendizaje de los menores de edad, por-
que estan libres de prejuicios, porque son “moldeables”, porque lo que
se logre con ellos en los primeros afios, sera determinante para la vida
futura. Sin embargo, Carlos Skliar nos invita a distinguir la nifiez de
la infancial, y en esta provocacion conceptual, emerge un sentido mas
profundo sobre el “estar” en la vida.

La nifiez como la etapa bioldgica, cronoldgica; es distinta de la
infancia, entendida ésta como la experiencia del tiempo, en el tiempo,
con el tiempo de ser niflos. Unos lo viven en los primeros afios, otros
mds tarde, otros toda la vida. Infancia que no denota edad, sino una
relacién especial atemporal en que predomina el deseo de ficciéon por
sobre la necesidad de realidad; en que se desprende del utilitarismo y
busca privilegiar la percepcién sobre la concepcion.

Desde esta posicion, la pregunta sobre la importancia de la infan-
cia en la vida del ser humano cobra un sentido distinto a si se entiende la
infancia como nocidén cronoldgica de unos pocos afos en esta vida. Esta
infancia si la considero fundamental porque mas que el origen de una
vida, implica reconocerla como un destino deseable para el ser humano.

En ese mismo texto maravilloso coordinado por Silvia Lopez de
Maturana (2018), Skliar recupera de Schultz la necesidad de “madurar
hacia la infancia’, lo que implicaria desarrollar la capacidad de volver
a la infancia en cualquier momento de la vida, de ahi que sea factible
considerarla un destino. La sociedad, en gran parte el sistema educativo
actual, la politica y las politicas, nos llevan mientras crecemos (acumu-
lando afios) por un transito que termina apagando la esencia infantil.

1. En Lépez de Maturana, S. (editora y compiladora) (2018). ;Porqué ladran los
perros? Epistemologia infantil. Universidad de La Serena.
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El sentido de originalidad de cada ser humano termina enterrado bajo
muchas reglas comunes que tienden a la homogeneizacién de los indivi-
duos, a la repeticion de patrones, a la instauracién de una necesidad de
aceptacion externa para determinar nuestra propia valia, lo que nos ter-
mina extraviando; volver a la infancia, sin duda, seria lo que nos salve.

La autoconstrucciéon como individuos en un marco de referen-
cia social, politico, demografico, geografico e histérico determinado, se
convierte en un riesgo ontologico. Las conductas y acciones son la evi-
dencia social de los constructos en que se soportan, pero no son muy
reveladoras del potencial no explorado, por no ser visible; de lo sentido,
de lo re-construido a partir de una experiencia determinada. Es aqui
donde puede vislumbrarse la importancia de la educacién, no en su in-
tencién reproductora de lo instituido; si no en su perspectiva transfor-
madora, que empieza por generar las condiciones para la transforma-
cion de los individuos, en lo que, segtn su propio nivel de conciencia,
determine para si mismos.

Una educacion basada en la experiencia, en la gestion y
autogestion de las experiencias que sean necesarias para que, el pro-
ceso de formacion no se limite a alcanzar un objetivo impuesto por
otros, sino que, permita el reconocimiento de si mismo ante un reto
por superar, un problema por resolver, una decisién que tomar, co-
nectando lo que se hace, con lo que siente, con lo que se piensa y cree.
Estas confrontaciones como base de un profundo autoconocimiento,
que nos permita discernir lo innato de lo adquirido, y a partir de ahi
situarnos mejor en la vida.

Visto asi, volver a la infancia implicaria una especie de auto res-
cate. Recuperar la originalidad de nuestro ser, la espontaneidad, la capa-
cidad de asombro, la certeza de la bondad humana que a base de heridas
y dolores terminamos perdiendo.

La vida adulta se va configurando a partir de las experiencias
de vida, las heridas y dolores, los duelos, las carencias, las necesidades
no atendidas y ello va cambiando nuestra percepcién del mundo y de
nosotros mismos. Es posible que lleguemos a dudar de nuestras propias
capacidades, a vincular las emociones que una experiencia nos puede
provocar con certezas que no son precisamente ciertas. Pensemos en las
crisis recurrentes de la adolescencia, en que la construccion de la identi-
dad, la regulacion de la relacion con la autoridad, nos distrae de la mira-
dainterna, y el lugar en el mundo se construye a partir de la relacién con
los demds; luego en el extravio que la vida adulta supone, por su cimulo
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de compromisos, la voz interna termina sucumbiendo en el ruido que lo
otro genera, y nuestro lenguaje cambia, nuestro lenguaje interno.

Es entonces que necesitamos reparar el sentido del lenguaje, re-
cuperar las cualidades del lenguaje de las infancias... fecundo, ludico,
narrativo, metafdrico; por encima del lenguaje aprendido de la estruc-
tura, la ley, el patron, el que repite lo aprendido, el de lo objetivo que
aplasta lo subjetivo.

Se necesita el equilibrio que permita transitar en ambas capa-
cidades (la infantil y la adulta), como una manera mas sana de tran-
sitar en la vida.

Volver a la infancia implicaria recuperar la invencion, huir de
la censura; recuperar la importancia de la conversacion sin juicios, la
nocioén de integralidad del universo, conectar con lo espiritual y poéti-
co, la estética desde los sentidos, y no desde la razén; despojar de todo
prejuicio la experiencia sensorial de un cuerpo que se toca, de los brazos
que abrazan, de las miradas que comunican.

Recuperar la capacidad de asombro perdida, de una relacion
distinta con el tiempo, sin prisas; el equilibrio entre emocién y pensa-
miento que nos permita trazar relaciones personales mds horizontales,
solidarias, sentidas. Generar mas recursos para afrontar lo complicado
de la vida, reconociendo capacidades, dudas y potencial de accion.

Puesto asi, considero que el papel de la educacidn, el acomparia-
miento de los educadores debiera centrarse en cémo acompanar en el
proceso de lograr volver a esa infancia; despojarnos de lo que creemos
ser, de lo que han hecho de nosotros, para encontrarnos a nosotros mis-
mos y a partir de ahi, conectar de una manera distinta con los demds.
Educacién que no es escuela, que es acompaniamiento que fortalece ca-
pacidades y gestiona experiencias.

Volver a esa infancia, independiente de la edad, implica la po-
sibilidad de alcanzar una vida que valga (de valor, no de pena) ser vi-
vida. Volver a la infancia puede significar una esperanza de un mejor
estar en el mundo.

169



Luis - Italia



21

Viajes por la infancia: reinventar la maquina del tiempo
Violeta Pankova

A mis grandes maestros Emilio Gautiet, Juan Pablo Arancibia,
Miguel Valderrama, en mi infancia arciana.

Si concordamos con Deleuze, que los conceptos son acontecimientos,
centros de vibraciones, nudos inestables de multiplicidades, que no se
corresponden con la realidad, pero permiten que oigamos con ella,
que se definen por su intensidad y capacidad de resonancia, el con-
cepto de infancia resuena en multiples registros (Deleuze, Guattari,
2001). La infancia, romantizada, temporalizada, escolarizada, terri-
torializada, objeto de disputas y apropiaciones, envuelta en derechos,
sujeta a las tecnologias del poder, sometida a rigurosas mediciones
psicoterapéuticas, recubierta por la densa red de intentos definitorios,
sigue siendo una deuda y una tarea.

En la duradera entropia de las certezas tedricas y mundanas, la
literatura, la filosofia, la pedagogia y la politica, cada una desde su terri-
torio, han efectuado un meticuloso inventario de los misterios, dilemas
y tensiones de la infancia. No obstante, siempre quedan nucleos indiso-
lubles resistentes a las analiticas, en espera de ser pensados. Precisamen-
te, la extension infinita del concepto y su intrinseca inestabilidad, el dia-
logo siempre inconcluso, las multiplicidades resonantes en el borde de
tantos “entre’, impulsan nuevas exploraciones, modos estéticos-politi-
cos de resistencia, busquedas conceptuales y viajes imaginarios y reales.

Estamos ante preguntas tan relevantes como sus posibles res-
puestas. ;Por qué no dejamos de “volver” a la infancia? ;Por qué su leja-
na imagen rompe la acogedora monotonia de la rutina y nos asalta para
recordarnos la edad del tiempo? ;Cémo el aura de la infancia, conecta
lo irrepetible, lo insalvablemente perdido con el presente? ;Viajamos
por la infancia o su imagen viaja por nosotros? ;Podemos pensar la ex-
periencia del tiempo de la infancia con los recursos disponibles? ;Qué
hay mas para decir sobre la infancia, si todo ya esta dicho, si apenas
escarbamos en el baul de las verdades actualizando su vigencia?
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Mas alld de la perspectiva “correctora” de la pedagogia, de las
cronologias temporales, de la ritualidad del nacimiento y su polo apues-
to la muerte, que nos recuerdan la finitud humana, agudicemos la mira-
da, intentemos ver la infancia como “modo de vida” (Agamben), donde
la historia aparece en forma trastocada, como acontecimiento transver-
sal, fundacional y estructurante. Solamente un viaje por los territorios
de la infancia, desde la cansada madurez del tiempo, donde el pasado,
presente y futuro se diluyen en el crisol de un infinito devenir permi-
ten una tal mirada. “Lo unico que existe, escribe Deleuze, son palabras
inexactas para designar algo exactamente” (Deleuze Parnet, 1980: 7)
... Siempre se recomienza por el medio” ... Perder la memoria: mejor
levantar “bloques”, hacer que floten. Un bloque de infancia no es un
recuerdo infantil. Un bloque nos acompafia, siempre es anénimo y con-
tempordaneo, siempre funciona en el presente” (Deleuze Parnet, 1980,
48) La infancia es “trozo de placenta” que nos constituye (Torres, 2013).

Los bloques de la infancia, en su anonimato y contemporaneidad
no son otra cosa que los complejos ensamblajes de circunstancias, obje-
tos, lugares, relaciones, imdgenes, tensiones, continuidades y rupturas,
ladrillos de espacio/tiempo, que permitan experimentar y dibujar las
cartografias del devenir. “La contemporaneidad, escribe Agamben, es
esa relacion singular con el propio tiempo, que se adhiere a él, pero, ala
vez, toma distancia ... a través de un desfase y un anacronismo... Ar-
caico significa: cercano al arké, es decir, al origen. Pero el origen no estd
situado s6lo en un pasado cronolégico, él es contemporaneo al devenir
histérico y no cesa de actuar en éste, de la misma manera que el embrién
sigue actuando en los tejidos del organismo maduro y el nifio en la vida
psiquica del adulto” (Agamben, 2008).

La infancia no es inmadurez o inocencia, no es el empolvado
desvan de la antigua casa de donde sacamos nostalgicos recuerdos ac-
tualizando su perenne reminiscencia en el presente. Tampoco, la inti-
ma historia personal cuidadosamente guardada en los confines del in-
consciente o en las amarillentas fotografias de los dlbumes familiares.
Es potencia, inmanencia vital, transversal, originaria y fundacional, es
origen, historia y presente fraguados por lo sensible, porque antes de
pensar, sentimos. Es el devenir mediado por el dolor, temor, inquietud
fascinacion, es creacidn transversal, infinita. El hombre viene al mundo
no como hombre, sino, como nino, estamos condenados a la irrevocable
presencia de la infancia, llamados a descifrar sus signos. Somos “egip-
tologos” (Deleuze) de los hieroglificos de la experiencia. En el umbral
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estructural entre la mudez de la in-fancia y el lenguaje, cuando “se em-
piezan a balbucear las primeras palabras mecidas con canciones de cuna
se estan librando las grandes batallas de la cultura” (Torres, 2013: 579).

En rigor, no recordamos la infancia, su inexorable presencia
nos constituye, nos invade, no nos deja en paz. No es una experiencia
iniciatica, es el devenir continuo. En el desfase entre un “pasado” siem-
pre presente, y un presente visto desde la tenue imagen del pasado surge
la incertidumbre sobre la realidad del recuerdo. El “recuerdo” necesita
intensificarse, para palpar su proximidad y efecto, lo reinventamos, la
lectura de la infancia siempre es una relectura porque ya no somos los
mismos, es inventar un nuevo sentido.

La vieja metafora del viaje un tanto desteilida de uso no estd
agotada, el viaje es movimiento, desterritorializacion y reterritoriali-
zacion de lo sensible. El viaje por la infancia no es inocente, no es un
recuerdo efimero que se pierde en el torrente del presente. Es mdquina
que produce efectos, produce su propio lector y esa lectura es gesto de
creacion. El viaje por la infancia es “devenir-nifio”, que “no es imitar
o identificarse... tampoco es regresar o progresar...tampoco es corres-
ponder... Devenir es un verbo que ... no nos conduce a “parecer”, ni
“ser”, ni “equivaler”, no “producir” (Deleuze, 2010: 244-245) Devenir es
dejarse impregnar, por unos instantes sentirse otro, dejarse afectar por
el conjunto de intensidades, por los grados de potencia que los envuelve,
es comunicacion y contagio.

El viaje como experiencia se puede inscribir en dos perspecti-
vas interpretativas. La matriz platonica y nietzscheana. El viaje segin
la matriz platénica es un acto metddico y calculado de conocimiento
de la idea universal que “debe ordenar un territorio hostil”. El viajero
es “explorador, controlando los riesgos, produciendo los resultados” El
viajero de la matriz nietzscheana es personaje de una “odisea juvenal’,
de una travesia, el viaje es ensayo, experimentacion, el navegante estd
sujeto a peligros, navega en aguas desconocidas, no se puede juzgar
la coherencia de su ruta, con audacia conduce la nave a la tempestad”
(Castro, Rodrigo: YouTube).

Los viajes devoran el tiempo y el espacio, cambian el calendario,
reorientan el ritmo del reloj, intensifican la irreversibilidad del momen-
to, desordenan el presente para que el “recuerdo” pueda trazar nuevas
lineas de fuga. El viaje por la infancia tampoco es un viaje cualquiera, no
somos caminantes que deambulan por las calles de la infancia sintien-
do “el fluir de los destinos, el pulular de las trayectorias, el hormiguear
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de las biografias particulares” (Castro, Rodrigo: YouTube) Es seguir el
rumbo del duelo por la pérdida, es una travesia improvisada, sin mapas
turisticos o caminos previamente trazados, una exploracién/experi-
mentacion intensa hasta del fondo del yo. Tal como escribe Proust en el
séptimo volumen de En busca de tiempo perdido, el recuerdo es como un
frasco de perfume, que se abre y sentimos de golpe la magia del aroma.
Los verdaderos paraisos son los paraisos perdidos (Ramas, San Miguel,
YouTube). Fatigados de las calles de la vida volvemos a la casa de la in-
fancia en un retorno donde se sobreponen fragmentos de tiempo.

A la vez, el viaje por la infancia, desde la infancia y hacia a la
infancia, no tiene punto de partida, tampoco de llegada, es un movi-
miento circular, viajamos con maletas vacias para llenarlas con las im-
borrables huellas del tiempo y del mundo. No hay una infancia genéri-
ca, siempre es de algtin, estd mapeada por la singularidad, no es etapa
inicial de la vida, es una relacion particular con el afuera, una forma de
vida. Como en cinta cinematogréﬁca, sin orden cronoldgico, aparecen
imdgenes mensajes, objetos, encuentros, fragmentos en movimiento,
que buscan consistencia y conexion para poblar el tiempo actual dan-
dole sentido (Benjamin, 2008).

Pero, el viaje por la infancia no siempre es cuento de hadas, es-
plendor infinito, o visita guiada por el mundo de las maravillas, también
es traumadtico. Nos recuerda la salida de la protectora intimidad de la
casa para entrar en lo ptiblico, en un mundo creado por los adultos, aje-
no y hostil, es el encuentro con el otro, con las paradojas de lo comun,
con la violencia de la norma. En este sentido, Arendt habla de cuidar los
nifios del mundo y el mundo de los nifos. La inestabilidad de la norma,
puede generar una crueldad infantil que deja huellas por la vida.

El viaje por los territorios de la infancia se inscribe en una cier-
ta experiencia del tiempo. “Cada concepcion de la historia, escribe
Agamben, va siempre acompanada por una determinada experiencia
del tiempo... no es posible una nueva cultura sin una modificacion de
esa experiencia... la tarea original de una auténtica revolucion ya no es
simplemente “cambiar el mundo’, sino también y sobre todo “cambiar el
tiempo” (Agamben, 2007: 131).

Al tiempo griego-romano circular, infinito y cuantificado, a la li-
nea escatologica recta, desde el Génesis, por el Juicio final hasta el Apo-
calipsis del tiempo cristiano, al tiempo moderno homogéneo, rectilineo
y vacio orientado al progreso, Agamben contrapone el “tiempo ahora”
de Benjamin, como tiempo detenido y discontinuo que hace saltar el
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continuum de la historia en nombre de un “tiempo pleno” de eventos
histéricos concretos, tinicos y singulares que es “el verdadero lugar de
construccion de la historia” (Agamben, 2007: 132-151).

Las diferentes concepciones del tiempo sin duda configuraron
las teorias y practicas pedagogicas modernas, pero, ;como los nifos y
las nifias sienten y habitan el tiempo?, scudl es su experiencia del tiem-
po? Analizando la relacion entre la infancia como dimension originaria
de lo humano, el misterio, los ritos ancestrales y el origen sacro de los ju-
guetes Agamben marca pistas muy interesantes que merecen atencion.

En el episodio de la novela de Collodi, Pinocho, tras una noche
de viaje a lomos del borrico parlante, llega felizmente al amanecer al
“pais de los juguetes”.

“... esta utdpica republica infantil... no se parecia a ningtin otro
pais del mundo... Bandas de chiquillos por todas partes: jugaban
a las bolitas, al tejo, a la pelota, andaban en bicicleta, en caballitos
de madera... Cada semana -le explica Fosforito a Pinocho- estd
compuesta de seis jueves y un domingo. Imaginate que las va-
caciones del otofio empiezan el primero de enero y terminan el
treinta y uno de diciembre. Si confiamos en las palabras de Fos-
forito, el “pandemonium’, la “baratinda’, el “bullicio endiablado”
del pais de los juguetes provocan de hecho una pardlisis y una
destruccién del calendario” (Agamben, 2007: 95-96).

Pero, ;de qué estd hecho el tiempo de la infancia?, ;se puede en-
tender este tiempo descomunal desde el tiempo lineal de los adultos, o
desde la literatura infantil escrita por adultos?, ;qué sentido tiene una
tal hermenéutica del tiempo en los viajes por la infancia que nos asaltan
intempestivamente?

En el “desorden” orgiastico y ritual del juego, los nifios compri-
men el tiempo, intensifican su ritmo, cancelan la oposicion entre la mi-
rada y lo mirado, entre lo imaginario y lo real. Se suspende la diferencia
entre logos y pathos, los juguetes no representan nada mas de lo que son,
el mundo miniaturizado en ellos es el mundo verdadero, en el juego el
tiempo se detiene es un tiempo pleno.

Al tiempo monoétono cronoldgico, reglado y lineal de cronos,
Agamben le opone el tiempo fugaz, azaroso, pleno, discontinuo, finito
y completo del placer, del kairds, “el tiempo kairoldgico de la historia
auténtica ... Tal es el tiempo que se experimenta en las auténticas revo-
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luciones, las cuales, como recuerda Benjamin, siempre fueron vividas
como una detencion del tiempo y como una interrupcion de la cronolo-
gia” (Agamben, 2007: 155).

Si, la analogia entre la experiencia del tiempo de la infancia y el
tiempo pleno de Benjamin/Agamben es cierta, si, la maquina de tempo-
ralizacion contempordnea impone sus ritmos en el sensorium del tiem-
po, si, el tiempo se inscribe en la memoria corporal, si, en los juegos in-
fantiles el tiempo se detiene inventando otros relojes, si, los juguetes son
“materializacion de la historicidad contenida en los objetos”, si “aquello
con que juegan los nifios es la historia” (Agamben, 2007: 103-104) si,
en el desenfreno orgiastico de los juegos/ritos de los adultos, tal como
en los juegos de los nifios, suspende la gravedad terrenal de la norma,
quizas, nuestros viajes por la infancia, son viajes por los enigmaticos
fragmentos del tiempo, por la descontinua torrente de la historia, qui-
z4s, para viajar y aproximarse a la experiencia de tiempo de la infancia,
para cambiar el mundo tenemos que cambiar el tiempo que habitamos.
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Infancias que piensan cuidantemente

Claudio Parra Vdsquez e Ivette Doll Castillo

En su clasica obra Historia del desarrollo de las funciones psicolégicas
superiores, Vygotsky (2000) sefialé que los seres humanos “pasamos
a ser nosotros mismos a través de otros”. La sentencia revela el sig-
nificativo alcance que tienen las relaciones sociales en la vida de una
persona. Esas relaciones dependen fundamentalmente de la manera
como los seres humanos conviven entre si. La convivencia humana es
un fenémeno extremadamente complejo, porque depende de multiples
y disimiles factores como las cosmovisiones, los sistemas de creencias,
los valores, las costumbres y las ideologias. En virtud de esta compleji-
dad, las distintas sociedades han tenido que buscar minimos comunes
que faciliten la convivencia para que no atente contra la realizacién
personal de cada individuo. La escuela, como forma de vida comuni-
taria (Dewey, 1962), debe garantizar que esos minimos comunes sean
internalizados por sus miembros.

La convivencia que tiene lugar en la escuela ha sido estudiada
y gestionada en funcién de diversos enfoques. La revision bibliografica
de Fierro-Evans y Carbajal-Padillo (2019) revela que estos enfoques
se centran en diversas dimensiones del fendmeno: educacién para el
desarrollo socioemocional del individuo, educacion para la ciudadania
y la democracia, educacién para los derechos humanos, educacién para
la paz y educacion para el desarrollo moral y la formacién en valores.
De todas estas dimensiones, la ultima se sittia en el centro de la Poli-
tica Nacional de Convivencia Escolar de Chile (2024), toda vez que se
declara que el horizonte de esta politica radica en una ética colectiva
que se expresa en el concepto ética del cuidado. Carol Gilligan acuné
este concepto en la década de los ochenta para referirse a una ética
feminista y universal (de interés profundamente humano) que libera a
la democracia del modelo patriarcal binario de género y que conmina
a escuchar y atender al otro en un marco de confianza, regulado por las
leyes del amor y por el interés de responder a las necesidades de otros
con integridad y respeto (Gilligan, 2013). Nell Noddings profundizé la
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teoria relacional de la ética del cuidado de Gilligan en el contexto de
una educacion moral basada principalmente en el didlogo, la practica
del cuidado y de lo que ella denominé la confirmacion de las mejores
cualidades del otro (Noddings, 2002).

Junto con centralizar la perspectiva ético-cuidante de la convi-
vencia, la Politica Nacional de Convivencia Escolar también demanda
la necesidad de aprender a convivir desde la primera infancia, porque
es en esta pristina etapa de la vida de nifios y nifias que la educacion
moral cuidante puede permear con mayor fuerza la manera que tienen
los infantes de percibir el mundo, de experimentarlo y de habitarlo co-
munitariamente. Para que esto ocurra es necesario superar tres con-
cepciones de la educacion moral clasica que han impedido instalar en
los sistemas educativos un ethos cuidante auténtico. La creencia de que
estamos educando al adulto del futuro es una de las primeras creencias
que debe ser erradicada de la escuela. Dewey postulé que “la educacion
es, pues, un proceso de vida y no una preparacion para la vida ulterior”
(1962). Nifos y nifias no asisten a la escuela para ser los sujetos cuidan-
tes del mafana; asisten a la escuela para hallar sentido a sus experien-
cias cuidantes del hoy.

La segunda concepcién que atenta contra el desarrollo au-
téntico de una moral cuidante es la creencia de que los valores son
constructos que se deben ensefiar y, en ningtn caso, construir e inda-
gar. Esta suerte de sacralizacion axioldgica nos ha impedido entender
que en la mente de nifios y nifias existen disimiles representaciones
valdricas del respeto, de la responsabilidad, de la solidaridad y de tan-
tos otros valores que alimentan el ethos cuidante de un individuo. Con
seguridad, el modelo de respeto que un nifio experimenta en el seno
de una familia violenta no es el mismo modelo de respeto que vive un
nifio que se cria con padres cuidantes.

Finalmente, es necesario superar los cldsicos principios que
postulan la subordinacién de los estados afectivos a la razéon o de la
razén a los estados afectivos. Esta dicotomia entre razén y estados afec-
tivos en la perspectiva cuidante de la convivencia queda resuelta en la
teoria del pensamiento complejo de Matthew Lipman, quien no duda
en considerar el cuidado como un acto de pensamiento que tiene tanto
componentes cognitivos como afectivos; es mds, para Lipman (2003),
“las emociones son formas de juicio”. El autor denomina a esta simbiosis
caring thinking (de aqui en adelante pensamiento cuidante), un pensa-
miento que solo tiene sentido en la medida que se relaciona con el pen-
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samiento critico y el pensamiento creativo. Sin entregar necesariamente
una definicién exhaustiva de este tipo de pensamiento, Lipman postula
que el pensamiento cuidante implica “enfocarse en aquello que respeta-
mos, apreciamos y valoramos” (2003). Desde esta perspectiva, para el
autor, el cuidado seria la cuidadosa discriminacion del valor de algo o
alguien. Lago Bornstein (2006) sefiala que no se trata de un pensamien-
to que se ocupa unicamente de los valores (pensar sobre valores), sino
que, ademds, es un pensamiento valorativo (pensar en valores).

Lipman (2003) propone cinco formas de expresiéon del pen-
samiento cuidante: pensamiento apreciativo, pensamiento afectivo,
pensamiento activo, pensamiento normativo y pensamiento empatico.
En cada una de estas expresiones es posible hallar rasgos cuidantes que
deberian ser cultivados y potenciados en la infancia temprana.

El pensamiento apreciativo permite que nifios y nifias admiren
aquello que les importa. La valoracion es adecuada cuando “se parte de
un proceso de consideracion del otro como persona, como otro para nos-
otros, como uno de nosotros y no de aquellos” (Lago Bornstein, 2006).

La indignacién que emerge en un nifio por la percepcién de
un acto de injusticia, por ejemplo, es un juicio acerca de la injusticia
de ese acto. Esto es lo que Lipman denomina pensamiento afectivo, es
decir, la indisoluble relacién entre la dimension cognitiva y afectiva
del pensamiento. Por ello, quienes piensan cuidantemente tienen un
elevado sentido de justicia y una inusual sensibilidad a los sentimien-
tos de los demais.

El pensamiento cuidante no solo supone una actitud mental o
emotiva, sino también activa. Asi como las emociones pueden ser con-
sideradas juicios, los actos también pueden interpretarse como formas
de pensamiento (Lipman, 2003). La dimensién activa del pensamiento
cuidante permite que nifios y nifias transiten desde la preocupacioén a la
ocupacion, de la valoracién a la respuesta, de la consideracion al com-
promiso activo con las causas.

La dimensién normativa del pensamiento cuidante supone un
ideal deontoldgico que tensiona el querer y el deber de nifios y nifas.
Las normas emergen de la moral que enmarca los pensamientos y los
actos. Estas normas permiten a los infantes distinguir progresivamente
entre “pensar en el mundo en que quieren vivir y pensar en el mundo en
que deberian querer vivir (Lipman, 2003).

Para Lipman, la empatia como forma de pensamiento demanda
que nifios y nifas se posicionen en la situacion de otro y experimenten
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las emociones de ese otro como si fuesen propias (Lipman, 2003). No se
trata solo de imagineria mental, sino de una aproximacion experimen-
tal a la manera como el otro concibe el mundo y céomo lo integra. Por
eso Noddings (2010) reemplaza el término empatia por motivational
displacement (desplazamiento motivacional), es decir, una fuerza que
posibilita fluir en la direccion de las necesidades y proyectos de otros.

Para fortalecer, entre otras cosas, la comprensiéon ética del
mundo en la infancia, Lipman y su equipo crearon, en la década del 60,
el programa Filosofia para Nifios y Nifias (FpN). El programa propone
que nifios y nifias discutan filoséficamente las ideas que emergen de la
lectura-escucha comprensiva de un conjunto de novelas, especialmente
adaptadas a sus intereses y motivaciones. Las ideas filosdficas se debaten
en el marco de espacios colectivos de pensamiento que se denominan
comunidades de indagacion. La naturaleza cuidante del pensamiento tie-
ne una especial relevancia en la constitucién de estas comunidades, ya
que exigen una convivencia basada en el respeto, la confianza mutua, el
cuidado, la seguridad, la cooperacion y un sentido de propdsito comtn y
de indagacion para abordar aquello que para nifios y nifias es intrigante,
problematico, confuso, ambiguo o fragmentario (Splitter y Sharp, 1996).

Pese a que FpN es un programa que se usa en cientos de centros
educativos alrededor del orbe, su impacto en el desarrollo de habilida-
des que se vinculan con el pensamiento cuidante o con el desarrollo
moral de nifios y nifias ha sido escasamente estudiado. Asi queda de
manifiesto en las revisiones del estado del arte indagativo llevadas a
cabo en los ultimos cinco afos, a través de estudios de metaanalisis.
Garcia-Moriyén et al. (2020) destacan solo seis investigaciones que han
tenido entre sus propositos verificar el favorable impacto de FpN o del
método de las comunidades de indagacién en el desarrollo de la moral
en la infancia. Estas investigaciones se han desarrollado entre los afios
2002 y 2017 y no han tenido réplicas en los ultimos afios. Por su parte,
Walczak (2021), destaca dos estudios realizados con el objetivo de eva-
luar el impacto de FpN en el desarrollo de habilidades no cognitivas de
escolares: el estudio de Colom y Garcia-Moriyon (2014) y el estudio de
Sidiqqui et al. (2017).

El primer caso corresponde a uno de los estudios mas ambi-
ciosos que se han ejecutado a la fecha. Se trata de una investigacion
cuasiexperimental y longitudinal, proyectada a veinte aflos plazo (que
se inici6 el aflo 2002 y que debi6 haber finalizado el afio 2022), que tuvo
como propdsito determinar el impacto a largo plazo del programa FpN
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en el desarrollo de habilidades cognitivas y no cognitivas de estudian-
tes de una escuela espafiola privada de estrato sociocultural medio-al-
to. El impacto se verific a lo largo de los 12 afios de escolaridad de los
estudiantes, es decir, desde el primer afio de la educacion primaria (6
anos) hasta el dltimo afo de la educacion secundaria (18 afos). En la
publicacién de los autores se presentan los resultados preliminares del
estudio sobre una muestra conformada por 427 estudiantes de segundo
y sexto afios de primaria (281 del grupo experimental y 146 del grupo
control). En el ambito socioafectivo, los resultados del estudio revelaron
que, si bien es cierto los sujetos del grupo experimental se manifestaron
algo mads inestables emocionalmente en comparacion a su contraparte de
control, se mostraron mas propensos a los comportamientos prosociales.
Aun cuando los autores no establecen una relacion directamente propor-
cional entre estos resultados y el desarrollo del pensamiento cuidante, es
posible colegir que FpN aporta al fortalecimiento de algunas disposicio-
nes socioafectivas que se hallan en la base de este tipo de pensamiento.

En el segundo caso, se reportan los resultados de un estudio
cuasi-experimental realizado por la Universidad de Durham en 42 es-
cuelas de Inglaterra que aplican el programa FpN. La muestra del grupo
experimental estuvo conformada por 1.099 estudiantes; el grupo con-
trol contempl6 un total de 1.623 alumnos de 24 escuelas inglesas. La in-
vestigacion pretendié determinar el tamano del efecto de programa en
las siguientes dreas de desarrollo no cognitivo: comunicacion, sociabili-
dad, trabajo en equipo, autoconfianza, determinacion, responsabilidad
social, bienestar, empatia, resiliencia y busqueda de ayuda. Los resulta-
dos indican que el grupo experimental obtuvo ventajas comparativas y
significativas en las siguientes dimensiones: comunicacion, trabajo en
equipo, resiliencia y responsabilidad social. En una submuestra de estu-
diantes vulnerables, las ventajas se presentaron en las siguientes areas:
comunicacion, sociabilidad, cooperacién y trabajo en equipo, autocon-
fianza, determinacion, responsabilidad social, bienestar y empatia. El
estudio tampoco hace referencia directamente al impacto de FpN en el
pensamiento cuidante de nifios y nifias, pero es indudable que la ventaja
comparativa lograda en ambitos como la comunicacidn, la responsabili-
dad social y la empatia potencia la ética cuidante de quienes participan
en este tipo de programas.

De estos resultados se concluye que existe una brecha
investigativa significativa, a partir de la cual es posible cuestionarse, en
términos exploratorios e interpretativos, ;como experimentan nifios
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y nifas de infancia temprana el desarrollo del pensamiento cuidante
cuando conviven en el contexto de una comunidad de indagacién? La
respuesta a esta pregunta permitiria apoyar decididamente la imple-
mentacion de la metodologia de Lipman en la educacion parvularia de
cientos de escuelas y centros de atencién infantil alrededor del mundo.
De esta manera, la practica temprana del pensamiento cuidante posibili-
tarfa habitar un mundo mas pacifico y evolucionado, donde las guerras,
la violencia fisica y psicoldgica, la discriminacion negativa, los discursos
de odio, el negacionismo y los sistemas patriarcales no tendrian cabida.
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Lugares de la infancia: tiempo de la creacion,
“las nifias y los nifios nifiando™

Liicia Helena Cavasin Zabotto Pulino

En mis reflexiones sobre la infancia y, especialmente, en momentos de
juego libre que comparto con las nifias y los nifios, siento que me acerco
al filésofo Walter Benjamin (1892-1940). Cuando quiero encontrarlo,
juego a “leer-y-escribir”. Abro sus libros y me transformo en lectora,
buscandome en la multitud de palabras que ¢l dispersé por las paginas
ahora ya envejecidas. Escapé del limite que me fue impuesto al vivir en
el siglo xx1, en el sur del planeta, en la capital de Brasil. Esto me da el
coraje para convertirme en escritora. En el libro La hora de las nifias y
nifios: narrativas radiofénicas® el autor relata su encuentro con nifias y
nifios, con un horario programado en su programa de radio, que fue,
incluso, una oportunidad para presentar a los mas pequefios este dis-
positivo presente en el contexto aleman hacia solo tres afios (como nos
cuenta en la presentacion del libro la profesora Rita Ribes Pereira, de la
Facultad de Educacién de la UERJ, coeditora del libro y coordinadora del
grupo de investigacion “Infancia y Cultura Contemporénea”).

En esta obra, el autor nos lleva, junto con sus oyentes, invitados
ala época, las/los “nifias/ ninos de Berlin”, a un recorrido por la ciudad,
narrado de tal manera que los nifios y las nifias puedan imaginar las ca-
lles, los edificios, los monumentos, llenando su habla de elementos his-
toricos y culturales, enseflando como el paisaje se ha transformado con
las capas que se fueron depositando, como marcas de las experiencias
vividas por la ciudad y sus ciudadanos. Y ahi voy yo, ahi vamos noso-
tros, lectores, con las niflas y los nifios oyentes: caminando por las calles
y por la historia de la ciudad, conociendo sus costumbres, su dialecto,
el teatro de marionetas de Berlin, el Museo del Juguete, una fébrica de
laton; estar informado sobre acontecimientos culturales, histéricos y

1. Traduccion del portugués: Katia Regina Conrad Lourengo.

2. Titulo original: A Hora das criangas: narrativas radiofonicas.
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naturales, como el terremoto de Lisboa, y sobre las obras y personajes
literarios de Alemania y otros paises europeos, impulsado por las pala-
bras que leemos (y las/los “nifias/ nifios de Berlin” escuchan).

Como locutor, Walter Benjamin “saca a las nifias y los nifios del
lugar” y las/los lleva a otros tiempos, a través de sus narraciones orales,
que “magicamente salen” del dispositivo y que son escuchadas, sin que el
hablante y las/los oyentes estén presentes al mismo tiempo en el mismo
lugar. El autor/locutor se convierte en un narrador de historias, cuyos
temas corresponden a aquellos que él mismo, como fildsofo, explora en
sus obras: historia, memoria, infancia, experiencia, arte, técnica, cultura
y politica. Estas narrativas alimentan la imaginacién de las nifias y los
nifios y llegan a nosotros, sus estudiosos, en el siglo xx1. La propuesta de
este programa de radio para nifias y nifos, “nos da la dimensi6n del lu-
gar activo que Benjamin reserva a las nifias y los nifios en la cultura, y de
la importancia que el tema de la infancia ocupa en su obra... Benjamin
reafirma su tesis de que, si de un lado, los nifos reivindican el reconoci-
miento de sus especificidades, de otro, no constituyen una comunidad
alejada de la dindmica social y sus contradicciones” (Pereira, 2015).

Estamos de acuerdo con la forma en que Benjamin asume a las
nifias y los nifios, como lo hemos sostenido en nuestros escritos (Pu-
lino, 2001, 2002, 2010, 2016, 2016b, 2017). En estos textos, inspirada
en Andrade (1998), yo desarrollo y exploro una concepcion critica de
visién de la infancia, difundida en nuestra cultura, de que ser nifia o
nifio significa vivir la etapa de la infancia, del “no hablar”, del comienzo
de la vida; ser nifia o nifo significa ser “todavia no” joven, “todavia no”
adulto, “todavia no” independiente, “todavia no” completo, “todavia no”
responsable, “todavia no” ciudadano.

Nos hemos propuesto, como Vasconcellos & Sarmento (2007),
entender a la nifias y los nifos, desde bebés, dotados de multiples len-
guajes, gestual, corporal, plastico y verbal... (pp. 35-37). Definimos a
ellas y ellos no por lo que le falta, por sus deficiencias, ni siquiera por lo
que todavia no es, o todavia no tiene, sino por lo que es, por lo que ha
sido, por su proceso de devenir, por sus especificidades, sus vicisitudes y
sus modos de, al mismo tiempo en el cual aprende el significado cultu-
ral de las palabras, acciones, sentimientos, practicas socioculturales, las
capta y las internaliza a su manera con un significado personal.

De esta manera, reconocemos, ellas y ellos comparten con otras
personas el significado cultural de palabras, acciones, sentimientos,
practicas, pero esto no significa que todas y todos los/as nifias y nifios
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presenten el mismo desarrollo o aprendizaje, ya que cada uno vive este
proceso de aprendizaje de significados desde la perspectiva del significa-
do personal que ellas y ellos crean a través de la sintesis de su vivencia
en un determinado contexto socio-histérico-cultural y familiar, de su
historia y experiencia de vida, a partir de las relaciones con otros seres,
humanos o no humanos, y con el mundo, relaciones esas mediadas por
la cultura material y simbdlica (Vygotsky, 1991).

Asi concebimos, asumiendo la perspectiva historico-cultural vy-
gotskiana, el proceso de desarrollo de las nifias y los nifos, el modo
cdmo construyen conocimiento del mundo, se insertan en una cultura
y en un tiempo histérico, constituyéndose como ser social y, al mismo
tiempo, Gnica y original, a través de relaciones con los demds, mediadas
por la cultura. Este proceso se caracteriza por estar siempre en movi-
miento, en transformacién. Es un proceso de construcciéon y transfor-
macion de uno mismo y del mundo. No es un proceso exclusivamente
cognitivo, sino afectivo, relacional y, sobre todo, creativo, que involucra
la imaginacién. Asi, la construccion de uno mismo y del mundo incluye
la creacién. Las nifas y los nifios viven la experiencia de la creacién a
diario, cuando interactdan con otras personas, en la familia o en la es-
cuela, socializando y aprendiendo.

Reflexionemos nuevamente sobre el programa de radio que Ben-
jamin ofrece a las nifias y los nifios, brindandoles la oportunidad de co-
nocer su ciudad y el mundo de su época, entendiendo su historicidad, y
las transformaciones ocurridas en su cultura, los habitos y creencias que
cambiaron y los que quedan. Permite a ellas y ellos imaginar Alemania
y otros paises mencionados, sus producciones industriales, culturales;
dibujar en su imaginacion personajes tipicos, acontecimientos excéntri-
cos, obras de arte, obras de teatro y musicales.

Cada dia, cuando se enciende la radio a la hora del programa,
las nifias y los niflos se sientan y se abren al educador-filésofo-narrador,
cuya voz entra en la sala, cautivando a las nifas y los nifios a sus sillas y
dandoles alas a su imaginacion. Paraddjicamente, al mismo tiempo que
la narracion los inmoviliza, los impulsa a salir a la calle, cruzar fronteras
y/o retroceder siglos... “La Hora de las nifas y los ninos” es la opor-
tunidad de Benjamin de introducirles en un mundo imaginario, cuya
existencia se disemina desde un pasado lejano hasta un futuro desea-
ble, permitiendo a las nifias y los nifios ejercitarse como ciudadanos,
tomando conciencia del proceso de construcciéon historica, cultural,
politica y socioldgica de aquella fraccion del mundo que forman parte,
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articulando los cuentos que el educador les narra con imagenes, senti-
mientos, deseos, colores, texturas, sonidos, ritmos y sabores que ellas y
ellos, niflas y nifios oyentes, introducen en los cuentos, como si fueran
las/los ilustradoras/es de las narraciones. Cada una/o y todas/os oyentes
aceptan la invitacion a participar en esta aventura de creacion colectiva
del programa y de ellas y ellos mismos. Y, ciertamente, el filésofo-edu-
cador-narrador se siente satisfecho al promover la posibilidad que ellas/
os vivencien esta experiencia de habitar ese otro mundo imaginado en
una temporalidad distinta a la del dia, hora y duracién del programa,
marcadas en el calendario publico anunciado con antecedencia.

Las/os nifias/os se sumergen (cada uno a su manera) en un tiem-
po intenso, el tiempo de la imaginacion, del juego libre, de la experien-
cia del juego de roles, a veces disfrutando del Museo del Juguete, a veces
sintiéndose asustados por el terremoto de Lisboa, a veces de compras
con la madre, en los mercados callejeros de Berlin. Y cuando la voz del
narrador se detiene, indicando que el programa llega a su fin, recuperan
el sentido y regresan a sus sillas, en la sala, notando que su abuela apa-
ga la radio. Nos hemos comprometido a comprender el mundo infantil
y la manera en que las/os nifias/os piensan, sienten, se constituyen, se
desarrollan y actiian en este mundo, en cuya construccion participan,
relacionandose con los demas, a través de la mediacién del lenguaje y
de la cultura en general. En este sentido, consideramos sus acciones y
transformaciones y, especialmente, sus especificidades y la forma en que
vive su proceso de pertenencia a la cultura, en el espacio y en el tiempo
de su experiencia. A partir del ejercicio de analisis y comprension de la
participacion de nifas y nifios en el programa radial creado y conduci-
do por Benjamin, podemos distinguir y rescatar aqui tres concepciones
del tiempo, asumidas por los antiguos griegos, en nuestra cultura occi-
dental: tiempo cronolégico —Chrénos; el momento oportuno —Kairds; y
el tiempo de la intensidad, de la experiencia —Aidn.

Chrénos es el tiempo registrado en el reloj, medido en niimeros
de horas, minutos, segundos, que se configura en el calendario, como
dias, semanas, meses, afios... siglos. El tiempo que organiza nuestra vida,
nuestro dia a dia, nuestra historia. En este caso, el programa en cues-
tion, realizado en el siglo xx, de 1927 a 1932, abord¢ el pasado, vivido
en Alemania y otros paises, rescatando la historicidad de los lugares y
momentos narrados. Coment6 criticamente sobre la produccién de co-
nocimiento y de arte, sobre la literatura producida y leida, demarcando
la ubicacion histérica y geografica de los conflictos, disputas econdmi-
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cas y politicas. Present6 a las/los nifias/os personajes importantes, cos-
tumbres, creencias, practicas que habian sido parte de la construccion y
transformacién del mundo occidental, hasta la época de la presentacién
del programa. Kairés es el tiempo de la oportunidad, el tiempo propicio
para que se ocurra una determinada actividad.

En el caso del programa analizado, “La hora de las nifias y ni-
fos” es “el” tiempo, el momento oportuno para que las nifias y los ni-
fos escuchen los cuentos de Benjamin, el momento del encuentro
intergeneracional adulto-nifia/o, en el que el narrador no menosprecia
la capacidad de comprender a sus oyentes, permitiendo a las/os ninas/
os experimentar lo que propone su narracion y desarrollar un sentido
de pertenencia a su cultura y al momento histérico que viven. Aién es
el tiempo inmensurable, el tiempo de la eternidad, el tiempo de la expe-
riencia, del vivir, de la intensidad, como lo define Heraclito, en el Frag-
mento 52: “Aién es una nifia, un nifio nifando, vivenciando sus juegos
libres: el reinado de una nina/o” (Costa, 2002, p. 109). “Es el tiempo del
siendo, del jugando juegos estructurados y no estructurados (...) Aién
no es Chrénos tampoco es Kairds, pues no conoce duracion, instante ni
limite; Aién es la totalidad del tiempo, sin fronteras y libre de determi-
naciones (...)” (Costa, 2002, p. 255).

En el programa analizado, Benjamin y las/os nifias/os juegan jun-
tos. El las/os invita a alejarse de su lugar y tiempo, y con ellas/os ejercita
su imaginacion: rescata los recuerdos de sus experiencias, que, contadas
a las/os ninas/os de manera que los invite a participar de la aventura,
alimentan su imaginacion, en el sentido de permitirles fantasear que,
junto con el narrador, vivencien los descubrimientos, las extraiezas, las
emociones. Ellos practican vivenciar la temporalidad de Aién. Aién no
es definido, no es determinado, él simplemente “sucede”. Es una tempo-
ralidad que no se puede medir ni predefinir. Es el tiempo de los juegos
libres, especialmente los juegos de roles. Al jugar, las nifias y los nifios
“sacan el mundo de su lugar” y lo contextualizan en un pasado idealiza-
do. “Ahora, yo era... jla mama!” La nifia, el nifio crea el juego: es autor,
guionista, actor, director: se mueve entre los elementos de la realidad,
como que dandoles una otra vida, en el contexto imaginado, que poco a
poco se materializa; especifica los personajes, sus voces, sus roles; presta
su propia voz, metamorfoseada con el cambio de tono, timbre, firmeza -
a veces la voz masculina del hijo mayor; ahora el maullido de un gatito;
a veces el sonido del timbre de la casa o del teléfono; a veces es la voz de
mama, o la voz de la hija pequeria, la del pap4 o la voz de un amigo.
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Volvamos a la escena en la casa de una de las/los oyentes de Benja-
min, la nifta Francisca, luego de salir del salon donde estaba la radio y diri-
girse a la cocina, donde su madre estaba preparando el almuerzo: - Mam4,
se acabo el programa de radio. Ahora voy a jugar sola, ;vale? - dice la nina
alejandose hacia la esquina del balcon, donde estan las cajas de juguetes.

Francisca empieza a jugar (sola) a “mama e hija’, poniendo la
mesa del almuerzo, improvisada en la casita de juguete, —Ahora, yo
era... jmama!- la voz firme, con tono imperativo, se dirige a una muie-
ca, que elige en el momento:

- Hijita, ven aqui, jte mostraré quién vino a almorzar con nosotros!

La muieca responde (conmovida por la propia nifia Francisca,
quien afina su voz, respondiendo al llamado de la “mama”): - ;Ya voy,
mama! jQuiero ver quién es! —dice la “hija’, acercandose a la mesa, mi-
rando con curiosidad todo el ambiente, buscando a la persona que la
“mama” habia anunciado. De repente, mird hacia un rincon del salén de
la casita, se detuvo y con un gritito:

- {Mira quién llegé! ;jEntonces eres tu, Pedro!? (dijo ella acercan-
dose al mufeco, “su amigo Pedro’, que (animado por ella misma) bus-
caba una silla para sentarse) —jQué bueno!- ;Podemos jugar un poco
antes del almuerzo, mami?- {Papd ni siquiera ha llegado todavia!

La “madre” respondi6 (con su voz firme e imperativa) - Sélo un
poquito, para que no lleguen tarde. Ya que Pedro va con nosotros al co-
legio, ustedes pueden hablar en el camino y luego esperar el horario de
la clase con sus compaieras y compaiieros, en el patio.

«j“La hija” se quedé muy feliz!-»jHurra! ;Ven, Pedro! Juguemos
un partido de Ludo. «jSi amiga! Me encanta este juego.» —El mufieco y
la muileca (animados por Francisca) comenzaron a jugar (la nifia alter-
naba entre los dos personajes).

Al finalizar el primer partido, Pedro (el muifieco) levanté los bra-
zos: “jGané!” Gano el primero y, cuando estaban a punto de empezar a
jugar el segundo partido, llegé el papd y se sirvié el almuerzo. Almorza-
ron, se cepillaron los dientes, se pusieron los uniformes, recogieron las
mochilas y se dirigieron a la escuela.

Francisca dejoé de jugar a “mama e hija”. Entonces, escuchd que
se abria la puerta del salon y vio a su padre entrar a la casa. La madre la
llamo: jFrancisca! Ven a almorzar! jEl papa llego!

La nina rapidamente puso los muilecos en la caja de juguetes, fue
alavarse las manos y les dijo a sus padres: -jMe gustaria que Pedro vinie-
ra un dia a almorzar a nuestra casa y luego nos acompanara a la escuela!
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-iQué buena idea, hija! {Nos ponemos de acuerdo con él y sus
padres!

Francisca almorzé con su mama y su papa y se fueron a la es-
cuela. Estaba muy feliz de haber jugado antes del almuerzo, y por ir a la
escuela, encontrar a sus compaieras y, por supuesto, ja Pedro!

En su vida cotidiana, las/os nifias/os viven una realidad concre-
ta, compartida con otras nifias y nifios o adultos, en la familia, en la
escuela o en el entorno social en general. En este contexto, a través de
relaciones - mediadas por reglas, costumbres, practicas, afectos y siste-
mas simbdlicos, especialmente el lenguaje - construye sus percepciones,
su pensamiento, sus sentimientos y acciones, su subjetividad, de todos
modos. En este proceso, el juego libre permite a las/os nifias/os articu-
lar sus experiencias vividas -en contacto con personas que median sus
procesos de desarrollo personal y aprendizaje social, con su historia, de-
seos y perspectivas de vida- con sus ideas, sentimientos y experiencias
vividas con personas y situaciones en la dimensién de la imaginacion.
A través del juego libre sus deseos pueden ser cumplidos prontamente y
ellas y ellos experimentan momentos de placer que, en la vida cotidiana,
muchas veces no ocurren, debido a obstaculos que impiden o pospo-
nen el cumplimiento de esos deseos. De esta manera, la nifia/ el nifio
puede ejercitarse en el proceso de entrada y salida de la realidad social
compartida, ‘ensayando’ posibilidades de percibir, sentir y pensar sobre
el mundo, y de actuar en él, poblando de personajes y acontecimientos
que permitan una transformacién en este mundo, para contemplar los
deseos, necesidades y esperanzas de otro tipo de vida.

A través del juego de roles, las/os nifias/os pueden imaginar, de-
sear y crear otro mundo. Salir del dominio de Chrénos, de la actividad
con un plazo determinado, y experimentar la temporalidad de Aidn,
del vivir, del jugar libremente, del “nifiar”. De esta manera, ellas y ellos
aprenden sobre el mundo, sobre las personas y sobre ellas/os mismas/
os, tal como son y como les gustaria que €, ellas y ellas/os mismas/os
fueran, lo que los prepara para crear posibilidades de transformar el
mundo, las relaciones y a ellos mismos.

En este sentido, como educadoras de nifias y ninos y de personas
en cualquier momento de sus vidas, podemos promover el desarrollo
del proceso imaginativo de nuestras y nuestros estudiantes, a través
de una pedagogia basada en la pregunta (;Y si el mundo fuera...?), en
didlogo (;Reflexionemos juntas/os? ;Qué opinas sobre esto?), en el es-
tar-con, asumiendo una conducta que apunta a la construccién conjun-
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ta de conocimientos, respetando el tiempo y el ritmo de las personas
involucradas, en nuestro juego de roles.
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Infancia: ;hacia donde vamos?

Evéania Reichert

Es durante la Primera Infancia que formamos una especie de fondo de
reserva que nos permitird estar a la altura de todo lo que vendra des-
pués. Si este fondo de reserva es suficiente, tendremos los recursos nece-
sarios para enfrentar los desafios y los embates de la vida. Sin embargo,
si éste fuera superficial o ni siquiera llegara a formarse, su carencia se
tornard un campo fértil para el brote de la violencia y del sufrimiento
humano més doloroso: el desequilibrio psiquico.

La violencia no surge de repente, en la adolescencia o en la ju-
ventud. Llega mucho antes, al nacer y durante la primera infancia. Asi-
mismo, el humanismo tampoco se constituye cuando nos convertimos
en jovenes o adultos. Nace muy temprano, en el primer afo de vida,
cuando somos reconocidos y tratados como humanos por primera vez.

El registro primordial de paz, o violencia, tiene ya lugar en el
vientre de nuestra madre. Si el Gitero materno es un ambiente calmado,
se inicia un ciclo vital anclado en la autorregulacion, el bienestar y la
humanizacién. Sin embargo, si la madre vive con ansiedad, el cortisol,
que es la hormona del estrés, llega al bebé a través del cordon umbili-
cal, provocando una aceleracién de los movimientos fetales, hiperac-
tividad y tension.

Si en el momento del parto, el equipo de atencién no considera
la subjetividad infantil y materna, el bebé sufrira una carga de violencia
impresionante. Esto ocurre, por ejemplo, en cesareas innecesarias pro-
gramadas antes de las cuarenta semanas de gestacion, en partos norma-
les irrespetuosos, en la separacion abrupta del bebé de su madre, o en la
mecanicidad inflexible de los procedimientos rutinarios, dando lugar al
maltrato hospitalario.

Después del nacimiento, por fin, cuando la paz puede comenzar
a florecer dentro del bebé, surgen nuevas amenazas. En los primeros
treinta dias, el recién nacido necesita silencio para, poco a poco, empe-
zar a salir de dentro de si mismo hacia afuera, al mundo. Poco a poco
integra cuerpo y psique. Sin embargo, es comun ver a los recién nacidos
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en centros comerciales, en la playa o en fiestas; expuestos, en definitiva,
a un exceso de estimulos externos. De esta forma, un pequefio bebé no
puede desarrollar la capacidad primaria de autorregulacion y corregula-
ci6én, comprometiendo asi su condicién futura para lidiar con el estrés.

Cuando no hay respeto biopsicoldgico al inicio de la vida, el
recién nacido se defiende de la forma que puede: bien sea desconectan-
dose o estresandose al extremo, dando lugar a la semilla de la violencia,
de la autodestruccion, de los trastornos de ansiedad y depresion. No
tendremos adultos sanos sin prevencion biopsicoldgica desde el inicio
de la vida. Cuando los nifios pequefios reciben afecto, respeto biopsi-
cologico y cuidados suficientes, tienen grandes posibilidades de con-
vertirse en personas pacificas y amorosas; saludables en su desarrollo
fisico, emocional y cognitivo.

Recientemente, la Organizaciéon Mundial de la Salud (oms)
advirti6 sobre la urgencia de tomar medidas preventivas en los pri-
meros afios de vida. Segun la OMS, la depresion es la enfermedad do-
minante en todos los paises, superando al cancer y a las enfermedades
cardiovasculares. Esta es ya la enfermedad mas incapacitante del mun-
do, que aleja a miles de trabajadores de sus puestos de trabajo.

En el otro extremo del mismo proceso estd la ansiedad, cada vez
mas presente ante el uso excesivo y precoz e pantallas por parte de nifios
y nifias, promoviendo la adiccién dopaminérgica y disminuyendo radi-
calmente el juego libre, el desarrollo psicomotor, el contacto humano, la
tolerancia, la socializacion y la paz interna. Nos encontramos frente a
una emergencia sanitaria: los niflos y nifias necesitan ser protegidos ya,
ahora, hoy, de la adiccidn a las pantallas y las redes sociales. El sistema
de compensacion dopaminérgica generada por el exceso de pantallas en
la infancia es fatal para la salud mental. Y el acceso precoz a las redes
sociales y al mundo digital figura entre las causas de depresion y de las
impactantes tasas de suicidio en la adolescencia.

Lo cierto es que estamos ante una situacion de emergencia. Las
sirenas suenan en todas partes: hogares, escuelas, comisarias, campos de
fatbol, empresas u hospitales. La crisis en la forma de educar, vivir o re-
lacionarse, ya se ha desatado. El consumo de drogas es alarmante. El uso
regular de medicamentos psiquidtricos, incluso por parte de los nifos,
asi como la practica del bullying, dentro y fuera de las escuelas, alcanza
niveles nunca antes vistos. Aumentan los casos de autismo, bulimia y
anorexia. Aumentan los suicidios de nifios y jévenes.

Ahora bien, si sabemos que la matriz de la depresion surge en el
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primer ano de vida, ;qué nos pasa —como sociedad- que no relaciona-
mos la causa con la consecuencia? Si ya sabemos que el uso excesivo de
pantallas en la primera infancia es fatal para la salud mental, generando
ansiedad, depresion y adicciones, ;como es que no relacionamos causa
y consecuencia? Ni siquiera llevamos a cabo los tradicionales andlisis
de costo-beneficio entre los altisimos costos sociales de la depresion y
los infinitamente menores costos de los proyectos de prevencion en la
crianza y en la educacion de nifios y nifias.

Como sociedad, necesitamos oir el sonido de alarma y reconocer
el fracaso y la inviabilidad de ese constructo social. Por suerte, este tipo
de mundo esté en absoluta derrocada. Es evidente de que ya no existen
razones para cualquier credibilidad a tanta insanidad y al cultivo de la
violencia. Ni de seguir poniendo nuestra energia, nuestra lucha, nues-
tras intenciones e ilusiones, en proyectos enfermos y toxicos, condena-
dos al fracaso profundo.

Mientras el viejo mundo muestra su caida y agoniza por su in-
sostenibilidad -incluso psicoldgica—, otra clase de mundo estd en plena
construccion, lleno de inspiracién, vitalidad y creatividad. Basta con
conectarnos a él para empezar a encontrar personas, entidades, grupos
y comunidades, trabajando en otra direccion. Se trata de mucha gente
haciendo magnificas obras por la humanizacién del nacimiento, por el
cambio en la educacidn, en la politica, en la medicina, en la cultura, en
la ciencia y en el arte; por el respeto a los nifos y a los ancianos; por la
proteccion de los animales y los bosques, por la recuperacion del senti-
do de la vida y del ser, para jovenes y adultos.

Estd claro que, dado el caos generado por este mundo en rui-
nas, queda mucho por hacer. En este momento decisivo, sin embargo,
es fundamental elegir donde vamos a invertir nuestra energia personal:
strabajando en suelo estéril, intentando todavia salvar un cadaver an-
dante, un proyecto insostenible de sociedad, evidentemente en quiebra?
;O plantar dénde hay tierra fértil, salud, vida, infancia, suefios, fe y hu-
manismo? Hay que elegir.

Es cierto que vivir en cualquiera de estos dos mundos consumira
todo nuestro trabajo, tiempo de vida y energia de creacion. La diferencia
fundamental es que s6lo uno de ellos nos devuelve el doble de todo lo
que ofrecemos. Sélo uno de ellos carga en si la esperanza, la dignidad y
la busqueda de paz. Sélo uno de ellos tiene futuro.
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La aventura de investigar

Katia Riveros

La primera infancia representa un periodo critico en el desarrollo hu-
mano. La capacidad para explorar el mundo constituye un elemento
importante en la construccion del ser. Esta maravillosa capacidad de los
nifios/as es la que permite interactuar con el entorno.

La exploracion desde el primer contacto con la madre, luego, la
generacion libre de preguntas, sin estructuras, sin miedo a errar, el dis-
frute auténtico al investigar, el asombro y el maravillarse con los nuevos
descubrimientos, son aspectos que ven disminuidos a medida que se
avanza en edad, otorgando esos atributos a la primera infancia.

Durante la infancia, esta capacidad genuina para explorar el
mundo, que surge sin pensar, sin el propésito de hacerlo, con solo la pro-
pension natural de relacionarse con objetos y personas, lleva a indagar
en el entorno. Por lo tanto, los primeros espacios que se habitan deben
permitir y favorecer el desarrollo de la curiosidad natural, despertando
el interés por relacionarse con el entorno. El movimiento favorece el de-
sarrollo de la autonomia con los primeros desplazamientos, el gateo, el
caminar, el desarrollo del lenguaje; todo esto aumenta las posibilidades
de relaciones con el medio y permite experimentar, interactuar, conocer,
resolver problemas, generar preguntas e hipotetizar ideas.

sPodemos ensefiar a hacer ciencia en la infancia? s Es posible pre-
tender ensefiar algo que ya estd y que existe por el solo hecho de estar
vivos? Es pretencioso y hasta soberbio pensar entonces que se ensefia a
hacer ciencia o a investigar. ;Serd que los nifios y nifias nos deben ense-
far a los adultos como hacer ciencia?

Nos deben recordar lo sabido, lo vivido, lo olvidado, lo dejado
de lado por ingresar en el mundo adulto, como si el paso por las etapas
del desarrollo se redujera al simple transito por un camino cada vez mas
plano y pavimentado donde ya no se cuestiona, donde lo que se hace
es porque si, por reproduccion, por repeticion. Entonces, lo que pueda
ocurrir es por si, y la vida se reduce a etapas de transito hacia puertas
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que se abren y conducen a la siguiente etapa, avanzando por un camino
a la adultez que despoja de tales dones.

Investigar es inherente al ser. Durante la primera infancia, la
investigacion se encuentra en estado puro, auténtico, genuino y tras-
lucido, sin la contaminacion de la critica del mundo adulto y del sis-
tema escolar.

Es a través de la imaginacion y de las vivencias exquisitas que
hacen de la infancia un periodo de riqueza inigualable. En ese espacio
onirico, de juego donde la mente se sumerge en el mundo del pensar,
del imaginar, de crear, de inventar, de cuestionar, de hacer. Llegamos
a la vida con las capacidades intrinsecas de creatividad, curiosidad y la
apertura a las posibilidades ilimitadas. Vivir la infancia de esta manera,
donde todas las preguntas y respuestas coexisten en un universo magi-
co, no solo nutre la mente, sino que también contribuye a la formacion
de adultos més conscientes y responsables. La capacidad de asombrarse,
de cuestionar sin restricciones y de encontrar soluciones creativas a los
desafios se arraiga en la riqueza de una infancia plena que incita a de-
sarrollar las capacidades, en un ambiente que invita, que permite, que
no entrega todo dado, que no tiene todas las respuestas, que incentiva la
busqueda y entrega desafios.

Por el contrario, un entorno que no estimula el aprendizaje y que
entrega todo dado, que da respuestas de “como son las cosas’, coarta
el interés y presenta una supremacia del conocimiento adultocentrista,
como si el mundo adulto lo supiera todo, como si todo estuviese di-
cho, escrito y que no queda mas por pensar, constituyendo una realidad
inalterable e irrevocable sin espacio para cuestionar. Entonces, se trata
de asumir, encogerse de hombros y alejarse de la naturaleza de hacer
preguntas y elaborar respuestas. Esta naturaleza se encuentra presente
durante la infancia de manera indivisible, inseparable, y como todo es
aprendizaje, ninos/as aprenden que es mejor callar y silenciarse.

Todos los dias, cientificos/as de todo el mundo se plantean inte-
rrogantes con el fin de buscar respuestas a problematicas. Sin embargo,
esta actividad no es tarea exclusiva de cientificos o filésofos, sino que
es inherente al ser humano y se manifiesta si se ofrecen las posibilida-
des. Pero al negar espacios e interrumpir la fluidez de hacer preguntas,
aparece una especie de sumisién que permite aceptar sin cuestionar lo
que otros/as dicen, poniendo en riesgo el desarrollo del pensamiento
exploratorio de relaciones posibles.

Esto me recuerda una conversacidn con Luciano de 4 afios, Fa-
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cundo de 5 y Leonor de 3. Ellos querian tomar helado y estaba muy
duro para ser servido. Entonces Facundo propone: “pongamos el hela-
do al sol para que se derrita”. La respuesta de Luciano fue: “a mi no me
gusta derretido como jugo”. Ellos, ciertamente, en su interaccién con el
entorno, han tenido experiencias que les permiten hablar y hacer uso
de conceptos: frio, calor, liquido, derretido. Relatan entonces una hip6-
tesis de lo que sucederia y deciden no poner al sol. Luego de disfrutar
esta conversacion donde se ponen de acuerdo, les pregunto: ;qué pasa
si ustedes se ponen al sol? ;Es posible que se derritan?” Luciano res-
ponde negando con la cabeza, me mira y dice: “no, porque soy duro” y
se toma la cara. No conforme con eso, me pide que lo siga al patio, abre
sus brazos y dice: “;viste? No me derrito, soy duro como el piso, como
esto” apuntando a la pared, “no me derrito, ;viste?” Luego Facundo se
acerca al helado y dice: “ahora ya se puede” y pide a su mama que sirva.
Leonor mira su helado y dice: “es muy poquito, quiero mds” mientras
Facundo y Luciano disfrutan y le explican que deben compartir y se
reparte entre todos. En este simple pero complejo dialogo se hace evi-
dente la naturaleza de las ciencias.

“El nifio propende a aprender sin limites, los desafios los asume
con alegria, tranquilidad y sin temor a que no podra aprender, todo lo
entusiasma” (Calvo, 2016). La propension a ensefiar y la propension a
aprender son dos aspectos inherentes a la condicion humana desde el
momento del nacimiento. Nacemos con una natural curiosidad y ca-
pacidad para absorber conocimiento del entorno que nos rodea. La
propension a aprender refleja esa innata sed de comprension y descu-
brimiento que impulsa nuestro crecimiento cognitivo y emocional a lo
largo de la vida. Paralelamente, la propension a ensefar resalta la incli-
nacién humana a compartir el conocimiento adquirido. Desde tempra-
na edad, los sujetos sentimos la necesidad de comunicar lo aprendido,
estableciendo conexiones sociales y contribuyendo al desarrollo colec-
tivo. Esta dualidad forma un ciclo fundamental: aprendemos al ensefiar
y ensefiamos al aprender.

Las vivencias enriquecedoras no solo influyen en la afectividad
individual del presente, sino que también nutren la capacidad de ser
adultos plenos, conscientes de lo colectivo. Nos permite abrazar la com-
plejidad del mundo con una mente abierta, preservando la chispa de la
curiosidad que impulsa el aprendizaje continuo. Asi, la infancia vivida
con esta riqueza se convierte en un tesoro que ilumina el camino de la
sociedad actual. Nuestro planeta requiere de manera urgente personas
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capaces de cuestionar, de tener una mirada critica y una opinién respec-
to de la vida misma.

Recordando a Hannah Arendt (2007) y su invitacién a contem-
plar la infancia como el terreno fértil donde germinan las semillas del
pensamiento critico y la accion en la esfera publica, reforzamos la idea
de la imperiosa necesidad de una educacién que permita cultivar la ca-
pacidad de pensar de manera auténoma y participativa desde los prime-
ros anos de vida.

La primera infancia, llena de imaginacion, exploracion e inte-
raccion, crea una base sélida para la educacion afectiva manifestindose
en la vida adulta. Asi, la infancia vivida con esta riqueza se convierte
en un tesoro que también permite conservar la capacidad de encontrar
la belleza y la magia en cada experiencia, iluminando este trénsito a la
vida adulta, enfrentando las realidades con madurez y conservando la
capacidad de encontrar la belleza y la magia en cada experiencia.

Vivir la infancia de esta manera, donde todas las preguntas y
respuestas coexisten en un universo magico, no solo nutre los aspec-
tos afectivo-cognitivos, sentipensantes, sino que también contribuye a la
formacion de adultos mas felices y responsables. La capacidad de asom-
brarse, de cuestionar sin restricciones y de encontrar soluciones crea-
tivas a los desafios se arraiga en la riqueza de una infancia plena. Esta
vivencia enriquecedora no solo influye en la felicidad individual, sino
que también nutre la capacidad de ser adultos enteros. La infancia, llena
de imaginacion y exploracion, crea una base solida para la afectividad y
la convivencia en la vida adulta. Nos permite abrazar la complejidad del
mundo con una mente abierta, preservando la chispa de la curiosidad
que impulsa el aprendizaje continuo.

La infancia se convierte en el escenario fundamental para la
construccion de la realidad y el aprendizaje. Entonces, de alli la impor-
tancia de un entorno educativo que promueva la conexién emocional,
estimule la curiosidad y permita explorar, descubrir y construir signifi-
cado en su mundo.

Reconozco la importancia de la primera infancia y de cémo la
educacion debe otorgar un espacio de concientizacion y transformacion
como herramienta emancipadora, reflexionando sobre como podemos
estimular, apoyar, mediar y permitir desde temprana edad el cultivo no
s6lo de sus habilidades cognitivas, sino también de su conciencia critica
y su capacidad para actuar en la sociedad.

Desde el punto de vista educativo y el rol que debemos tener
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como adultos acompaifiantes, mediadores, “la mediaciéon mas que una
estrategia de ensefianza y aprendizaje es una filosofia de vida que genera
vinculos seguros” (Lopez de Maturana, S., 2023) entre educadores y ni-
fos/as. De estos entornos enriquecedores surge la reflexion sobre como
los nifios y nifas perciben y experimentan el mundo que les rodea vi-
sualmente y auditivamente. La ética ptica nos invita a considerar cémo
las acciones y decisiones en la educacion temprana afectan la formacion
de su visién critica y participativa de la realidad. ;Cémo influyen las
imagenes, las representaciones y el entorno visual en la construccion de
sus valores y percepciones éticas? En cuanto a la ética actstica, nos lleva
a reflexionar sobre como los nifios viven y procesan las experiencias
auditivas en su entorno. ;Como afecta el tono de las conversaciones,
la calidad del lenguaje y los sonidos del ambiente en la construccién
de su comprensioén del mundo y su desarrollo ético? La ética acustica
nos insta a considerar cémo el sonido y la comunicacién en la infancia
moldean no solo su conocimiento, sino también su ética interpersonal.
Estas reflexiones nos desafian a pensar mds alld de las acciones visibles
y audibles, considerando la influencia profunda de los estimulos visua-
les y sonoros en la formacién ética de los nios, segtin las experiencias
vividas en sus contextos. ;Cémo podemos, como sociedad, cultivar en-
tornos éticos que aborden tanto la dimensién visual como la auditiva en
la educacién infantil?

;Cémo podemos fomentar entornos que estimulen la curiosidad
natural y, al mismo tiempo, promover la disposicién para compartir co-
nocimientos? Reconocer y apoyar estas propensiones fundamentales no
solo enriquece la experiencia individual, sino que también fortalece la
base de una sociedad que valora el aprendizaje continuo y la colaboracién.

Entonces, ;podemos ensefiar ciencia? Desde mi experiencia, lo
cierto es que podemos y debemos permitir que la naturaleza de hacer
preguntas, la curiosidad y el asombro no sean exclusivos de una clase u
otra, de una experiencia o sujeta a un horario, “la hora de la pregunta”
Dejemos de fragmentar y permitamos que forme parte del cotidiano
y permanezca. Para ello, como adultos, al menos debemos aprender a
escuchar y entender que no necesitamos ni es posible saber todo. La
invitacion es a no caer en la necesidad de dar respuestas apresuradas,
muchas veces sin fundamento, olvidando que los adultos, con nuestras
palabras y conductas, marcamos los precedentes. No intentemos dar
respuesta a todas las interrogantes, dejemos que elaboren sus propias
respuestas segun su experiencia con el entorno. Favorezcamos ambien-
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tes enriquecedores, provocadores; la invitacion es a maravillarnos con
las preguntas y respuestas, a disfrutar de los espacios educativos, a vivir
“la infancia como condicién de posibilidad de lo humano” (Agamben,
citado por Kohan, 2014), a entenderla como “una situacion a ser esta-
blecida, atendida, alimentada sin importar la edad de la experiencia”
(Kohan, 2014). Dejemos que fluya la autenticidad, disfrutemos de la
novedad, dejemos que surja el asombro. Vivamos la infancia y permi-
tamos a la primera infancia vivir la infancia. Todo lo que alli suceda o
deje de suceder en términos de experiencias va determinando el ser,
nos construye, nos formamos a partir de aquello, No dejemos de asom-
brarnos, solo asi tendremos la esperanza de volver a nacer a la aventura
de investigar.
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Nuestro mundo interior: un mapeo para
llegar a nuestra felicidad

Giordana Ronci

Cuando se habla de educacion y de infancia es muy fcil caer en au-
tomatismos y prejuicios culturales que nos guian de manera incons-
ciente y poco constructiva. Tratar el tema del crecimiento respetuoso
y consciente es una gran responsabilidad y un poderoso instrumento
para construir una nueva humanidad. Estamos acostumbrados a pensar
en los nifilos como criaturas para educar y ensefiar. Hemos perdido de
vista lo sagrado que reside en cada criatura y el poder indescriptible de
la contemplacién de esta sacralidad.

Lo que debemos hacer, en este tiempo, es volver a ser quienes
somos o bien volver a las profundidades de nuestro corazén y recuperar
esa dimension de escucha y conciencia, guia de toda forma de Vida que
se deje libre de expresarse y de manifestar lo Divino que lleva en si.

Resulta dificil lograrlo cuando se asume que los adultos deben
guiar, dirigir, formar (o incluso corregir) a nifios y adolescentes.

Imagino que este puede parecerles un discurso raro y, probable-
mente, se estardn preguntando qué mas puede hacer un adulto con los
nifios que le han sido confiados, o con sus hijos.

El verbo mas importante para mi es Acompariar.

Otro es Proteger, en el que se incluye el Compartir.

Ante que todo, lo primero que todos deberiamos hacer es:
acompanarnos a nosotros mismos, protegernos y contenernos, es decir,
hacer que todos nuestros infinitos matices convivan armoniosamente
y puedan brillar.

Para empezar, comencemos con las pequenas cosas... ;sabemos
algo sobre como fue nuestro viaje hasta aqui? j;tenemos noticias de
como fue nuestra concepcion, nuestra gestacion, nuestro nacimiento?

Son informaciones valiosas para saber quiénes somos y qué indi-
caciones mueven nuestro actuar porque cuando llegamos al vientre de
nuestras madres es como si hubiésemos aterrizado en un pais distinto
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del nuestro. Buscamos indicaciones sobre como movernos, investiga-
mos como son las personas, qué comportamientos son adecuados y
cudles no, en definitiva, tratamos de vivir mejor el viaje. Y las primeras
indicaciones recibidas son las que nos quedan mas impresas, por eso es
importante saber como fuimos acogidos y criados. Iniciar un camino de
conocimiento de nosotros mismos es el primer paso para activar la que
se suele llamar “autoeducacion’, un proceso en el que nunca dejamos de
cuidar de nosotros mismos, de nuestros limites, de nuestras fragilidades
y de nuestros conocimientos para tener la posibilidad de mejorarnos
siempre y de acompafiarnos hacia una versién mejor de nosotros mis-
mos que podemos alcanzar en cada momento de nuestra vida.

Solo asi podemos acompanar a los demds, ya sean nifos, ado-
lescentes o adultos como nosotros, al descubrimiento del mundo y
de si mismos.

Lo sabian bien los pueblos ancestrales que marcan cada fase de
la vida con rituales que tenian precisamente la funcién de facilitar los
pasajes y crear conciencia sobre la evolucién de los seres humanos de
manera colectiva, para que nadie se sintiera solo y sin apoyo para en-
frentar los cambios y las pruebas de la vida.

De estas antiguas ceremonias podemos sacar aun hoy ideas e
inspiraciones. Podemos, por ejemplo, leer la historia de nuestros hijos
en el Arbol de la Vida dibujado en su Placenta. Justo ahi, donde ya no
estamos acostumbrados a buscar. En ese increible 6rgano, el unico que
producimos desde cero a lo largo de la Vida, para la Vida de cada uno
de nuestros hijos.

En algunas culturas la placenta es honrada como un Angel de la
Guarda y, de hecho, es lo que custodia, protege y nutre a nuestros hijos,
incluso aquellos que no logran llegar al nacimiento atn en Vida. La pla-
centa cuida de ella hasta el final. Como una Co-Madre. De la placenta
podemos obtener remedios valiosos para toda la familia, para los tras-
tornos de la piel para las enfermedades estacionales. De las membranas
que la componen podemos obtener parches naturales con propiedades
cicatrizantes, del cordén, los masajeadores de encias absolutamente na-
turales con propiedades calmantes.

Esta es solo una de las manifestaciones claras de que todo lo
que necesitamos reside en nosotros. La Naturaleza nos ha dotado con
todo el equipo.

Entonces, ;qué es la educacion sino un camino de redescubri-
miento de quiénes somos?
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Los nifios tienen claro quiénes son y nosotros solo tenemos que
seguirlos. Silenciosa y respetuosamente.

Educar es escuchar con los oidos, con la piel, con el corazén.

Es ponerse al servicio de la Vida para que pueda expresarse me-
jor. La nuestra en primer lugar. Mirarnos con amor y comprender lo que
realmente hemos venido a hacer, cudl es nuestra mision.

sEstoy siguiendo lo que mis padres querian para mi? ;Hago
lo que creo que es correcto y necesario o estoy siguiendo mi talento
mads profundo?

Estas son las preguntas que debemos hacernos. Y si no lo hace-
mos solos, a menudo son los nifos los que nos llevan a estas preguntas
existenciales. Los nifos escuchan bien donde estan nuestros nudos y
son tan generosos que nos los muestran. Ya sean los niflos con los que
trabajamos o nuestros hijos, poco cambia.

Solo el detalle que no tenemos pausas ni vacaciones de nuestro
rol de padres es un trabajo que nos ocupa 24 horas al dia.

Cuando comenzamos a trabajar en esto, nos damos cuenta de
que lo importante no reside en las nociones o en el conocimiento que
damos a nuestros alumnos, lo que importa es cuanto los impulsamos
a conocer su corazdn, a explorar sus talentos, a liberarse de las expec-
tativas de la familia, de la sociedad, de los amigos para brillar en su
maravillosa singularidad. Todo lo demads es un corolario que viene de
todos modos.

Las experiencias que hacemos con los nifios y con los jovenes
no se pueden encajar en disciplinas singulares, porque abarcan varios
ambitos a la vez y permiten aprendizajes transversales que se imprimen
en varios niveles en la memoria y por eso resultan ser mas duraderos.

Un paseo en la naturaleza puede devolver habilidades boténicas,
relacionales, histdricas, geogréﬁcas, que recordaremos muy bien si van
acomparfiadas de un clima emocional agradable. De hecho, cuando esta-
mos bien liberamos endorfinas y a este bienestar “quimico” del cuerpo
es posible asociar las nociones aprendidas que luego seran recordadas
mds gustosamente.

Todo esto podemos hacerlo si nosotros primero sabemos lo que
estamos haciendo y por qué lo estamos haciendo.

Cada uno de nosotros es, de alguna manera, un maestro porque
transmitimos lo que somos y sentimos a todas las personas con las que
entramos en relacién, sean nuestros alumnos, familiares o simplemente
el panadero al que compramos el pan.
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Cuidarnos a nosotros mismos es cuidar lo que transmitimos a
nuestro alrededor, por lo tanto, indirectamente pero indiscutiblemente,
significa cuidar a los demas.

Para mi, es justo este el punto de partida fundamental para re-
flexionar sobre la educacion.

Liberemos a nosotros mismos de lo que no nos pertenece para
poder acompanar a nifos y jévenes a descubrir los tesoros que llevan
dentro, sin prejuicios.

Aprendamos a escucharnos para escucharlos profundamente
en su autenticidad.

Exploremos nuestras emociones para no reprimirlas.

Nos enseflaron que las emociones desagradables deben evi-
tarse, que no debemos llorar sobre la leche derramada, que debemos
tratar de no envejecer, que no podemos hablar de la Muerte, que es
cobarde tener miedo.

jAnimémonos a desarmar esto!

Coloreemos de Verdad lo que nos sucede cada dia... y entonces
quedara claro que las emociones desagradables nos guian en la busque-
da de lo que es mejor para nosotros. Llorar alivia la tension y limpia
nuestros pensamientos, envejecer es una forma de crecer y transformar-
nos. De la misma manera, la muerte y el miedo nos ayuda a ser cautelo-
sos al evaluar lo que debemos hacer.

Son todos instrumentos preciosos que tenemos el deber moral
de recuperar, si queremos ocuparnos de educacion.

No es una recuperacion inmediata ni un proceso rapido, pero es,
ciertamente, un camino precioso, que nos va a enriquecer a nosotrosy a
todos los que estdn cerca mientras lo recorremos.

sEs simple? Yo no diria eso.

sNecesario? Sin duda.

Para quien se ocupa de educacion y para todas las personas que
han elegido vivir felices.

Quiero saludarlos con un poema querido para mi, de una poeti-
sa italiana contemporanea que inspird estas, mis ultimas lineas:

“Quedarse con lo que hay, sin querer huir.

Encontrar lo que te presiona hasta que te falta el aire

y dejar que se revele. Sin hacer la guerra a una parte de si,
sino con la intencion de hacer la paz. Con el dolot, la
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resistencia, el peso, la incertidumbre, el miedo,

la sombra espesa: hacer la paz.

Porque hacer la guerra es agotador, porque hacer la vista gorda
toma mds energia que hacerle frente.

Porque todo lo que viene y vive en nosotros, tiene un don.
También cuando se quisiera abdicar: es necesario subir al trono
de la gracia y con valentia recibir el dragén. Hacerlo entrar por la
puerta pequefia, mirarlo a los ojos y escuchar con amor

porque arde, porque destruye, porque grita y arde.

Sin enemigos que combatir y alejar, sin resistencia ni huida:

paz, encuentro, crecimiento.

sEs facil? No.

sEs necesario? Si.

Los demonios son solo dngeles a los que no se les ha dado

la oportunidad de expresarse”.

Gloria Momoli, 2024.
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Educar es recomenzar

Carlos Skliar

sEs la educacién pura continuidad, o interrupcion del mundo? ;Se trata
apenas de preparacion para el futuro o de la creacién de una comunidad
distinta en el presente? ;Qué vuelve esencial y especificas a las institu-
ciones educativas en tiempos de volatilidad, utilitarismo y generaliza-
cion del aprendizaje?

PREGUNTAR

Hay algo infantil en preguntar porque no se sabe, preguntar de verdad,
preguntar porque quisiera saberse, preguntar por curiosidad. Las pre-
guntas del fragmento inicial que abren este texto tienen que ver con lo
que la educacién produce una continuidad del mundo o su interrup-
cion, un dilema a propdsito de la preparacion y la creacion de comuni-
dad y el significado de aprender en un mundo maquinico que todo el
tiempo estd exigiéndonos aprenderlo todo como relacion exclusiva con
el futuro. Cuando se pronuncia la palabra “mundo” en educacién, mu-
chas veces se la pronuncia como exigencia adaptativa. “Hay que adap-
tarse al mundo, el mundo es lo que es, hay que prepararse/capacitarse
para el mundo”. Quiero deconstruir esto, poniendo en tension la idea de
si es posible interrumpir ese mundo o no, si se puede resquebrajar ese
mundo hecho solamente de exigencias adaptativas.

Esto forma parte de un debate profundamente contemporaneo:
es mostrar cuanto las imdgenes histdricas de la educacion se han ido
tinendo y destifiendo con el paso del tiempo, y hoy adquieren una
relaciéon y una tension completamente diferente a la que estabamos
acostumbrados.

Hay dos imdgenes que han atravesado la historia de la educa-
cién. De un lado, la educaciéon como preparacion, es decir, educar es
preparar, transformar, pasar de un estado al otro, es una travesia. Pero
del otro, toda esa variante de la imagen de preparar hoy adquiere una
tonalidad mucho mads férrea, que consiste en entender eso simplemente
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como preparar para la vida adulta y, més especificamente, preparar una
vida adulta entendida como una relacién puntual con el ganarse la vida.

Histéricamente, la idea de preparacion es una idea muy valida.
Cualquier idea educativa busca en su propio proyecto un cierto meca-
nismo de preparacién. Si preparar ha sido, hace siglos, salir al mundo
y aprender a vivir, hoy esta claro que se ha desfigurado esta nocién por
otra nocién muy diferente, aunque repita las palabras mundo y vida.
Hoy lo que escuchamos en buena parte del mundo es que donde hay
que salir es al mercado, en el sentido del mundo como mercado. Ese
empequefiecimiento tan triste, tan tragico que se ha hecho del mundo
entendiéndolo apenas como mercado. Ya no se trataria del aprender a
vivir, de ese aprendizaje inespecifico, hoy es aprender a ganarse la vida.
Preparacidn, en cuanto salida al mundo como salida al mercado. Apren-
der a vivir, como aprender a ganarse la vida.

sQué querrd decir, entonces, preparar a clases desfavorecidas,
a grupos vulnerables? ;No serda que preparandolos de esa manera, sa-
liendo al mercado para aprender a ganarse la vida, estamos dandole
continuidad a un mundo que lo que quiere justamente es que ese pro-
cedimiento se perpette en el tiempo? ;Y qué diferencia hay entre salir
al mundo y salir al mercado, entre ganarse la vida y aprender a vivir?
sQué diferencia de sentido, de experiencias, de acontecimiento hay? ;La
escuela es un lugar para salir al mercado y aprender a ganarse la vida, o
la escuela sigue siendo ese lugar para salir al mundo y aprender a vivir?

Educar tiene que ver no tanto con preparar a los individuos, sino
con crear una comunidad distinta a las comunidades vigentes en aquel
mundo que quiere preparar para el empleo y para ganarse la vida. Es
decir, el lugar de la educacion y de sus instituciones seria radicalmente
un lugar de creacién de comunidad, de comunidad de conocimiento, de
lectura, de juego.

Aprender a ganarse la vida estd visto desde el punto de vista
completamente individualista, exitista. Hay algo asi como una carrera
de preparacion, como una competencia en la preparacion, y por lo tanto
formas de violencia de las que se nutre la educacion desde el inicio jus-
tamente porque se plantea como una competencia: algunos aprenderan
a ganarse la vida, otros ya la tienen ganada por su propio nacimiento y
otros no la podran alcanzar nunca. Desde ese punto de vista yo diria que
la imagen de comunidad brinda otras posibilidades, entre otras razones
porque les confieso que lo que a mi me interesa en el campo educativo
es que la gente pueda pensar por si misma, que la gente pueda hacer su
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propia vida, no individualmente, sino en comunidad. s Pero qué necesita
la idea de que alguien pueda pensar por si mismo en comunidad? Que
haya una comunidad de pensamiento. ;Y dénde estd la comunidad?
Esto hay que pensarlo, de una manera tal que no se dé por supuesto
que esa comunidad se forma del individuo hacia la grupalidad, sino de
la grupalidad hacia el individuo. Es la comunidad la que crea la condi-
cion de la individualidad y no es justo que, desde el punto de vista del
capitalismo cognitivo, estemos marcando que los chicos no saben leer
ni escribir, que todo es un desastre, como si no tuviéramos nosotros la
responsabilidad creativa, ética y politica de entender esta preparacion
de una manera completamente diferente.

Silo que adoramos como tiempo es el futuro, silo que este mun-
do de la preparacion nos esta viniendo a decir es “no hay pasado, el
presente no importa, lo que importa es el futuro’, tengo que borrar de
alguna manera lo insoportable del presente. Silo tltimo debe ser lo tni-
co, silo mads reciente es lo unico que importa, se desprestigia el presente,
le quita preguntas trascendentes, lo deja en una inmanencia absoluta y
abandona las preguntas del pasado. Si solo celebro el futuro, postergo
el presente porque no sirve para nada. ;Coémo construir instituciones
educativas que vuelvan a dar sentido al presente, que es el tnico tiempo
en el que estamos? Porque el presente es el que nos puede devolver esas
preguntas sobre nuestra existencia, sobre nuestra esencia, mirar hacia
atras e ir hacia adelante pero sin abandonar esas preguntas. ;Qué sen-
tido tiene el presente, pero qué sentido tiene educar en el presente con
nuestra presencia? ;Como nos hacemos presentes en el presente si lo
unico que importa es lo nuevo, la novedad y lo ultimo?

EL TIEMPO DEL ACONTECIMIENTO

Niflez e infancia no son sinénimos. Si me enrolo en alguna teoria, diria
que es el pasaje de lo zooldgico a lo bioldgico, es decir, es el pasaje que
algunos autores llaman de una vida entendida como vida que solamente
perdura en el tiempo, una vida que quizas sobrevive, a lo que se llama la
vida como biografia. Esto se encuentra fuertemente en Hannah Arendt,
cuando traza esta distincién del comienzo, de la educaciéon como co-
mienzo, como fecundidad, como esa relacion entre lo nuevo y lo viejo
que tiene que ver con el nacimiento, pero que tiene que ver sobre todo
con esa gran transformacion entre una vida como cualquier vida y una
vida con su propia biografia.
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Entre la vida zoolégica y la vida biografica, ahi es donde entra
la escuela a tallar.

Probablemente, sin escuela se pueda decir que las vidas biogra-
ficas estardn limitadas o condicionadas, pero lo que mas quiero decir
es que el nacimiento no puede ser el punto de partida. Lo voy a decir
de otra manera para que se me entienda el nacimiento, que en Hannah
Arendt adquiere un protagonismo porque nace lo nuevo, claro, nace lo
impensable. El nacimiento, para la educacién, es un dato incontrasta-
ble y poco o nada podemos hacer con eso. En nuestros paises estamos
peleando contra la diferencia de nacimiento, la desigualdad de naci-
miento, y las escuelas poco o nada pueden hacer contra esa diferencia.
Se nace inequitativamente y la escuela lo que deberia hacer es ofrecer
una oportunidad de recomienzo: el nacimiento es el comienzo, la edu-
cacion es el recomienzo. Un recomienzo que no puede ser utilizado
mezquinamente solo en preparar a la gente para un mundo que nos ha
descuidado por completo.

Quiero mostrar cudles son, a mi modo de ver, las cuestiones que
deben ser interrumpidas en la educacién de hoy y que el mundo estd
naturalizando. Para ello me voy a basar en tres lineas muy sencillas.
Una tiene que ver con el tiempo libre, con ciertas posibilidades de que
el tiempo pueda separarse de la exigencia adaptativa, de que el tiempo
pueda salirse del tiempo. La segunda tiene que ver con el saber, el co-
nocimiento, y la tercera, con la tecnologia. Son cuestiones epocales que
ayudan a pensar aquello de si la educacion es una extension del mundo
tal como esta o si es una interrupcién a ese mundo.

La primera es muy conocida. Me voy a detener en un texto
conmovedor: “El derecho a la pereza’, de Paul Lafargue. Claro, estoy
en el afno 1880, la traduccidon de la idea de derecho entonces no es la
que harfamos hoy, en una racionalidad juridica que todo lo convierte
en derecho: es decir el derecho al juego, el derecho al tiempo libre, el
derecho ala identidad, el derecho ala memoria. Pero en aquel momento
la idea del derecho era bien otra. En ese momento Lafargue lo que hace
es mostrar el aspecto nada formativo, es decir, inttilmente formativo
de los procesos maquinicos de trabajo que comenzaban o ya se habian
instalado en buena parte de Europa. Esto es: haciendo que la gente, para
ganarse la vida, tuviera que trabajar quince horas o més de una forma
completamente maquinal, es decir, que no le exigia ninguan tipo de for-
macion general. Su voz se presenta como completamente aislada, en el
parlamento francés, preguntandose si acaso no es mucho mas formativo
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el tiempo libre que el tiempo ocupado. ;Qué tiene ese tiempo ocupado
que permite a uno aprender a vivir cuando en verdad destruye la vida
humana y la hace completamente zooldgica?

Somos herederos de una profunda interrogacion acerca de si
educar tiene que ver con el tiempo libre o con el tiempo ocupado. Por
supuesto, aquellos que creen que se trata de ocupar el tiempo entende-
ran la educacion en el sentido laboral, que conocer tiene que ver con el
animal laborans, no el animal sapiens o el animal ludens. Se debe desla-
boralizar la idea de escuela para convertirla en un escenario y un tiempo
libre de las ocupaciones, de las cargas de la vida adulta, un tiempo in-
fantil, el tiempo del presente, el tiempo del instante, el tiempo del acon-
tecimiento. Eso es lo que Paul Lafargue reclamaba viendo generaciones
enteras morirse a edades tempranas por esa idea de que el unico tiempo
de lo humano es el tiempo ocupado, el tiempo del trabajo.

Para referirme a la segunda marca epocal, nos situamos en la
década de los afios 60 del siglo pasado. Maria Zambrano escribe un tex-
to que se llama “La condicién infrahumana”. Alli nos alerta a nosotros,
que estamos en el futuro, sobre la posible condicién infrahumana de la
humanidad a través de dos rasgos que ella ya estaba percibiendo enton-
ces. Uno, que todo conocimiento no tiene por qué tener una finalidad,
una relacién mezquina con un producto determinado, con el provecho,
que el conocimiento es sobre todo experiencia y experimentacion, es
elaboracion, es curiosidad, es pensamiento, es sensaciones, percepcion.
Perderfamos asi lo mds noble del conocimiento, perderiamos la expe-
riencia y sus narraciones. Advierte ademdas que no se puede pensar la
tecnologia tnicamente como idea de progreso, y de ahi una reflexién
que a mi todavia me causa estupor: ;qué hacemos con todas aquellas
cosas que los seres humanos han creado y que no pueden medirse en
términos de progreso? Por ejemplo la poesia o la filosofia no progresan
en el sentido lineal, secuencial, ni indican que lo ultimo es mejor que
lo anterior; de que lo més reciente supera lo anterior, que la novedad es
mds importante que el pasado.

Esto se relaciona con la tercera marca de época, que es la rela-
cion con las nuevas tecnologias o con esta suerte de virtualizacion de las
relaciones humanas en relacién con lo publico. El filésofo francés Paul
Virilio es quien mejor lo entendid, en un libro maravilloso del afio 1988
que se llama “Estética de la desaparicion’, en un momento en que las re-
des e internet recién estaban invadiendo el mundo: hay una sustitucion
del aqui por el ahora, es decir, no hay un lugar para lo comun, sélo pa-
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rece haber un ahora permanente y se pregunta si eso que caracteriza la
virtualidad, las redes sociales no estaria destruyendo una cierta idea de
comunidad para sustituirla por otra. Una idea neoliberal de comunidad,
es decir, la de los individuos que no comparten un mismo territorio y
que tienen la ilusion de estar conectados.

Si queremos comunidad, tiene que haber tiempo y lugar, aqui
y ahora. Decia Virilio, donde ocurre el ocaso de la presencia fisica en
beneficio de una presencia inmaterial y fantasmagorica, que ahora es la
ilusién o la pretensiéon de una escuela en la nube que se estd anunciando
con bombos y platillos. Esa idea de que hay que buscar una escuela que
esté en ningun lugar y que todo el tiempo emita las veinticuatro horas
por dia informacién y aprendizajes utilitarios. Dice Virilio que el hecho
de estar mas cerca del que esta lejos que del que se encuentra al lado de
uno es un fendmeno de disolucion politica de la especie humana.

LA FRAGILIDAD COMO PUNTO DE PARTIDA

Lamentablemente la pedagogia, en términos generales, ha entendido la
fragilidad como un problema, como una equivocacién, como un error.
Algo asi como decir que todo el mundo aprende mas o menos bien, mas
0 menos como puede, pero lamentablemente siempre hay unas excep-
ciones molestas, tortuosas que son las de los fragiles, los vulnerables,
las minorias, los perdidos, los abandonados. Esa idea me parece, por
un lado, poco creible; por otro, poco interesante, porque creo que to-
dos tenemos dificultades y todos somos fragiles a la hora de aprender
las cosas importantes de la vida. Es cierto que podriamos decir que lo
que se aprende en la escuela no es, en parte, lo mds importante de la
vida -yo insisto que si-, pero de algiin modo es muy diferente partir de
esa fragilidad, de esa posicion de fragilidad, de considerarse uno, otros,
otras fragiles frente a los aprendizajes mas importantes de la vida, como
si acaso fuera posible decir como se aprende a vivir, cémo se aprende el
dolor, como se aprende el amor, el desamor.

Me gusta marcar esa posicion de fragilidad no como un proble-
ma, sino como algo mas bien virtuoso. Dar vuelta a esta idea de que fra-
giles son algunos, algunas, siempre los mismos aunque sea con rostros
cambiantes, mientras los demas o las demds viven en una completud
aparentemente milagrosa. He tomado de dos filosofos, Gilles Deleuze y
Félix Guattari, una idea muy interesante sobre la fragilidad, porque ellos
la mencionan como encanto individual.
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Cuando pensamos en educar como relacion esencial y no sim-
plemente como un pasaje a través de un espacio a ocupar, estamos fren-
te a una relacién de mutua fragilidad y ahi es donde pesa mucho mas
una idea de lo que no podemos, de lo que no sabemos. Agrego, por
supuesto, la idea preciosa del “todavia”: todavia no podemos, todavia
no sabemos. Me gusta particularmente pensarlo como una sensacion
de infancia que expreso6 alguna vez un escritor mozambiqueiio, llama-
do Mia Couto, quien dice aquello de “infancia es cuando todavia no es
demasiado tarde”

MADURAR HACIA LA INFANCIA

Quiero introducir una idea de infancia para justamente desterrarla ra-
pidamente. Es una idea de infancia pronunciada por voces adultas, que
tiene como caracteristica insistir en dos categorias temporales que son
la nostalgia, cuando la infancia solo tiene que ver con un ayer que alli
ha permanecido, y la esperanza, cuando se entiende a la infancia como
una mirada hacia el mafiana, como una mirada de promesa. Entonces,
entre la nostalgia y la esperanza, tendriamos que decir que ambas son
miradas muy externas a las vivencias y a las experiencias infantiles por-
que son ecuaciones afectivas del tiempo que hablan mucho menos de
los nifios, de las nifias y mucho mds de cémo nos sentimos los adultos
respecto a ese tiempo infantil.

Quisiera insistir en que la patria temporal de la infancia siempre
ha sido, sigue siendo, sera algo que podriamos llamar la patria del pre-
sente. Ni la nostalgia del pasado, ni la esperanza del futuro. Esta toda esa
literatura que afiora un posible regreso, una posible melancolia de tiem-
pos vividos y que, para mi, quien mejor lo ha expresado en ese sentido
fue Virginia Woolf en sus diarios, cuando decia aquello de que daria
absolutamente todo para tener aunque sea cinco segundos de volverse a
sentar en el regazo de su abuela y escucharla canturrear alguna cancion.
Pero ella misma dice: eso es imposible porque lo que es imposible es la
atmosfera. Lo imposible es recuperarlo, volver a esa atmdsfera y vivirlo
como tal. Por eso, al hablar de la patria de la infancia, humildemente
también la estoy pensando en esa categoria temporal del presente como
una atmdsfera que se vive en la niflez, en algunos casos, y que ojala pue-
da ser un punto de partida para una atmdsfera de toda la humanidad.

Quiero destacar aqui a un autor polaco llamado Bruno Schutz,
un ser terriblemente infantil, hermosamente infantil que insistia en
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la necesidad de tener y hacer infancia todo el tiempo. Tiene una obra
enorme publicada, que en castellano se titula Madurar hacia la infan-
cia, y es quien mejor ha retratado la imagen del ir hacia la infancia y
no del volver, es decir, la infancia como algo hacia lo que vamos, no
hacia donde tenemos que volver. José Luis Pardo dice que aunque sea
como referencia negativa, como eso que ya no podemos ser, la infancia
nos acompafia de por vida -entre otras cosas- porque sin esa referencia,
sin esa referencia de la infancia, no vamos a poder entender nunca lo
que significa ser adulto, ni desde luego comunicarnos, conversar con
los nifios que nos rodean cuando nosotros ya no lo somos. Entonces él
lo glosa de una manera muy interesante, diciendo que aunque no poda-
mos volver a ser los nifos que fuimos, de algin modo la experiencia de
ese tiempo o la experiencia temporal que habita la infancia nos acom-
panard toda la vida, y al acompanarnos permitiria una comprension de
qué significa en parte la vida adulta. Una vida adulta que conversa con
la nifiez, que no es indiferente o que no instala sus lenguajes patriarcales
o sus lenguajes de patrén a la nifiez. En esta primera idea de infancia
podemos, de algiin modo, poner en tela de juicio la idea del regreso y
darle una vuelta mds a si es posible ese regreso.

INFANCIA COMO SOBERANTA DEL HABLA

En términos literales, la palabra infantia, que es el vocablo que da origen
al resto de las palabras ligadas a la palabra infancia, la voz latina, esta ex-
presada en una clave de ausencia, es literalmente la falta de voz. Es decir,
infancia definida como la falta de voz. Ahora, yo creo que no expresa
solamente esa incapacidad de hablar, de tomar la palabra, porque hay
un verbo incrustado, implicado en esa fantia, en esa segunda parte de
la palabra, alejada de la negacion in, que es el verbo fari, que da origen
a fantia y que curiosamente designa una propiedad distinta al no poder
hablar: también podria entenderse como la posible inteligibilidad que
para los demads tiene una cierta voz. Es decir que dentro de esa palabra
infantia también estaria contenido el sentido de aquello que no parece
ser inteligible para otros. Por lo tanto, no niega la posibilidad de hablar
sino que estaria estableciendo mucho més la incapacidad de entender
esa voz que habla, esa voz que estd diciendo.

Desde el punto de vista etimologico, entonces el problema es de
la infancia que es incapaz de hacerse entender o es de los adultos inca-
paces de poder comprender. Ahi el parentesco etimoldgico que ese fari,
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que forma la parte fantia, tiene que ver, por ejemplo, con fibula, con
infamia, con todas alusiones a palabras que se dicen en publico, a las pa-
labras trascendentes de alguna manera. Entonces, cabe interrogar si los
nifios y las nifias en infancia hablan Gnicamente para ser comprendidos,
si creen que el lenguaje de verdad es algo que debe ser comprendido.

Walter Kohan, a quien obviamente debo parte de lo que estoy
diciendo, dice algo asi como que un infante no seria el que lo habla
todo, el que lo piensa todo, el que lo sabe todo; o podria ser que la
infancia -y ya no de los nifios y nifias sino de la humanidad en general-
sea quienes no piensan todo lo que el mundo piensa o quienes no saben
lo que ya se sabe. Entonces, si la infancia es todo aquello que no habla
lo que ya fue hablado es porque el lenguaje en la infancia tiene que ver
con sostener una cierta invencién o una cierta creaciéon antes que su
clausura. Entonces sin querer concluir en nada en particular podria
llegar a decir que infancia puede entonces no ser la ausencia del habla
sino una cierta forma soberana de ejercer el habla, el hablar, el decir
lo dicho. Infancia no seria tanto la ausencia del habla sino una cierta
forma soberana de ejercerla.
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La casa de los nifios de la Fundacion
“Amigos de la Vida”

Maria del Carmen Vdsquez

He conocido el sufrimiento generado por experiencias inadecuadas,
alejadas de los requerimientos legitimos del programa interno, estable-
cido por la naturaleza para la especie humana. Las consecuencias de este
sufrimiento son de grave incidencia para la vida de uno mismo y para
el mundo. Ahora sabemos que el sufrimiento cambia no solo la forma,
sino también la quimica del cerebro y, por lo tanto cambian las percep-
ciones del entorno y el sentido de las relaciones entre personas, entre
las personas y la naturaleza, y entre las personas con todo lo que existe.

La Fundaciéon “Amigos de la Vida” (aM1) nace de estas preocupa-
ciones frente al dolor interno del ser humano y sus repercusiones. Nos
motiva el gran deseo de difundir y poner al servicio de padres de familia
y personas que cuidan de nifios, un nuevo enfoque de trato al nifio, con
amor incondicional y respeto a los procesos naturales de su desarrollo.

Desde el 2003 trabajamos en Acogimiento Institucional y a
partir del 2015, en la atencién en el dia a niflos y niflas de tempra-
na infancia, de familias en situacién de extrema vulnerabilidad per-
tenecientes a las Comunidades Indigenas situadas al pie del Volcan
Cotacachi, en la Provincia de Imbabura, al norte de Ecuador. Los fun-
damentos tedricos de AMI se sustentan en estudios e investigaciones
en la Neurobiologia, en la Psicologia Genética, en diversos dominios
del conocimiento humano y en aportes de pensadores destacados de
todos los tiempos.

Valoramos la trayectoria de la vida a través de miles y millones
de anos, toda la experiencia y sabiduria en sus leyes y maneras de hacer,
y las tomamos en cuenta para conocer, cuidar y proteger las semillitas
extraordinarias que son nuestros nifios y nifias.

Desde esta 6ptica, nos hemos ocupado en preparar entornos que
correspondan satisfactoriamente a las necesidades afectivas y sensorio
motrices de niflos y niflas de temprana infancia. Los llamamos ambien-
tes preparados y tienen las cualidades de ambientes relajados. Permiten
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al organismo humano expresarse como es, sin tener que recurrir a me-
canismos de defensa o de doble moralidad.

Uno de los programas de la Fundacion amr es “La Casa de los
Nifos”. Los nifios y nifias, llegan principalmente con sus madres. Se les
ve sorprendidos de la atmdsfera de tranquilidad que encuentran en los
diferentes ambientes, ademas de la presencia de naturaleza y variedad
de materiales para su uso. En este lugar, niflos y niflas pueden gozar
de practicar a tomar decisiones, de iniciar actividades y terminarlas sin
interferencias, sintiéndose cémodos con su ritmo propio. Cuidamos
mucho que la comunicacién interneuronal que se abre cuando nifios
y nifias realizan una actividad de manera auténoma y espontdnea, no
sea interrumpida arbitrariamente. Puede provocar una respuesta inhi-
bitoria de dichas neuronas y consecuentemente serias dificultades en el
proceso de construccion de la inteligencia, que se basa justamente en
una Optima comunicacioén entre neuronas.

Las cualidades de los ambientes que ofrecemos, junto con el res-
paldo afectivo del personal de la Fundacién, favorece que nifios y nifias
puedan exteriorizar sus malestares, sus miedos, sus angustias provoca-
das en gran medida por la falta de competencias a nivel sensorio motriz
y por no contar con la aceptacion, la comprension y el amor incondi-
cional de los padres. Los adultos que acompafiamos en estos procesos,
compartimos con los padres de familia conocimientos basicos y funda-
mentales acerca de las particularidades del desarrollo en la infancia, de
una manera practica y reflexiva.

Los referentes concretos de adecuadas relaciones adulto-nifio
estan siempre presentes. Es uno de los aportes mas importantes de este
trabajo. Al mismo tiempo facilitamos las condiciones para una educa-
cion activa que respeta la intencionalidad del organismo que se expresa
a través de las actividades auténomas y espontaneas de nifios y nifias.

En esas dindmicas aparecen muchos miedos, inseguridades y
penas de los adultos, dolores asociados a las dificultades que acarrea
el mundo actual, en todas las esferas. Los adultos también podemos
llorar en estos espacios. Ese compartir nos ubica en un plano de soli-
daridad y confianza.

Consideramos que una educacién que toma en cuenta los prin-
cipios que la naturaleza ha provisto para la realizacién de la vida, no
puede sino ponerse a este servicio con coherencia y amor incondicional,
sin presiones, sin expectativas, sin juicios de valor sobre nadie y siempre
respetando la autodeterminacién de cada persona, de cada familia. En
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esta perspectiva, los ambientes preparados y relajados favorecen proce-
sos autoterapeuticos y reestructurantes, para ninos y adultos.

En la Casa de los Nifios, recibimos a niflos y nifias con capacida-
des diversas que vienen también con sus madres. Son atendidos con los
mismos principios de sostén afectivo incondicional y respeto a la ac-
tividad auténoma y espontanea. Apoyamos mucho a las familias en su
apertura a considerar a su niflo o nifla como una persona que necesita
oportunidades para expresarse, para conocer e incorporar las cualida-
des de su entorno a través del tanteo experimental y para descubrir sus
capacidades latentes.

Nos parece tan hermoso observar cada dia y a cada niflo, asumir
con tanta satisfaccion, concentracion y duracion de tiempo, lo que su
interés personal le lleva a realizar. El gusto en su actividad le permite
cada vez mas ampliar conocimientos y destrezas, y soltarse a experien-
cias con limites que surgen en sus intercambios con el entorno. Con los
padres conversamos de estos eventos, observando que atin pequefio su
nifio, tiene herramientas para practicar a resolver sencillas dificultades.
Mias tarde en la vida, estara mejor preparado para enfrentar situaciones
de mayor envergadura. Lo que necesitan los nifios de nosotros es contar
con nuestro respaldo afectivo, estar cerca de ellos en esos momentos
dificiles, acompanarles antes que decirles cdémo hacer o resolverles algo.

“El medio jamas es instructivo con el organismo”. Esta constata-
cion del cientifico Humberto Maturana, nos orienta a no dirigir, no in-
sinuar y no adelantarnos a las acciones y criterios de los nifios, cuidando
de no interferir sus actividades, con nuestros miedos y directividad. Da
mucha tranquilidad a todos en un entorno con nifios, retirar peligros
activos como cosas que pueden caer o lastimarlos, o aparatos electrd-
nicos que afectan psiquica y fisicamente a nuestros nifios y nifias. Pro-
ponemos a los adultos, poner en su lugar cosas para hacer sonar, rodar,
empujar, poner agua, tierra, naturaleza, papeles y cartones, recipientes
reciclados y limpios a su alcance, entre muchos otros objetos.

Ponemos mucha importancia en la capacidad de jugar de los ni-
flos y nifas, como el recurso humano sin el cual, no son posibles los
procesos inteligentes del organismo. Confluyen en los juegos todas sus
aptitudes. Los niios juegan reiteradamente, gracias a lo cual su sistema
nervioso mieliniza las experiencias y determina los contactos cerebra-
les que a su debido tiempo permitiran el establecimiento de estructuras
mentales complejas, para poder llegar a actuar en realidades y transfor-
marlas. Los juegos favorecen procesos personales y sociales. Configuran
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maneras de actuar y de relacionarse significativamente con el entorno y
con sus semejantes, y vivir plenamente experiencias de limites.

El rol fundamental de los adultos en la Casa de los Nifos, es
la atencién afectiva a nifos y nifias, sin condicionamientos, chantajes
o expectativas. Conocemos la tremenda importancia del amor en los
procesos de vida, sin ese ingrediente podemos morir. La estadia de los
ninos en estos espacios, estd atendida con afecto concreto, con contacto
fisico si nos permiten y haciéndonos pequefios, para poder mirarnos a
los ojos. Nos ponemos a su lado y damos un abrazo si nos permiten. En
caso de no permitirnos, respetamos y permanecemos cercanos, mien-
tras transcurre algun evento, sobre todo doloroso. Permitimos a nifios
y nifias que puedan usar los mecanismos naturales para soltar tensiones
como son el llanto y la risa.

Uno de los puntos ejes en la relacion adulto nifio constituye el rol
de los limites y el concepto de libertad. Conversamos mucho de estos
temas con los adultos, observando a los nifios. Los limites no tienen que
ver con castigos o condicionamientos o chantajes, motivados por los
malestares e incomprensiones de los adultos. Las estructuras de limites
y libertad, se crean a partir de la variedad de experiencias de nifos y
nifias en las situaciones de la vida cotidiana, cuando pueden tomar de-
cisiones, seguir sus impulsos y vivir las consecuencias de sus acciones.

Por otra parte, abordamos los peligros en los que nuestros ni-
flos y nifias pueden refugiarse cuando los adultos no comprendemos
0 no estamos capaces para apoyarlos en sus intentos de conocer y ex-
perimentar adecuadamente con su entorno. Por un lado, las carencias
de estimulos pertinentes y por otro la sobreestimulacion, que también
confunde y perturba a los adultos, empuja a estos tiernos seres a con-
formarse y refugiarse en sustitutos, prolongandose y profundizandose
sentimientos de insatisfaccion, posiblemente para toda la vida.

Otro aspecto que reflexionamos con los padres es el uso de
ordenes o imperativos y cdmo se plantean preguntas. Vemos que en
este hablar se expresa la directividad del adulto. ;Por qué lloras?, ;qué
hiciste hoy en la escuela? Niflos y nifias no estdn listos para respon-
der. El organismo necesita tiempo para procesar experiencias y lograr
definirlas. Lo hacen sin comprender qué mismo significa y por tran-
quilizar al adulto. Acompanamos a los adultos en el acercamiento a la
légica del nifo, que tiene una evolucién constante y reglas bien defini-
das. Los adultos necesitamos conocerla, como conocer un idioma para
una mutua comprensién. Podemos encontrar claves de muchas cosas,
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por ejemplo, cuando nos preguntan j;por qué...? Seguramente busca
nuestra atencion en lugar de respuestas magistrales o tal vez insiste en
la pregunta tratando de identificar o comprender algo que le interesa.
Nuestras explicaciones podrian ser una interferencia en la dinamica
que necesitan sus impresiones y experiencias para ser asimiladas ade-
cuadamente en su sistema nervioso.

En el mundo, culturalmente se considera ético hacer lo que se
dice y decir lo que se hace. Contrariamente a que esta actitud sea ad-
quirida en el ser humano en cursos y a través de afos en la vida, vemos
que, en nifos y ninas, estas cualidades se instalan como consecuencia
de experiencias y conexiones que van en consonancia con la satisfaccion
de necesidades de su programa interno en la infancia. Esta logica tiene
que ver también en la resolucion de conflictos. Las verbalizaciones del
adulto y la imposicién de su logica, no da oportunidad a que nifios y
nifias puedan tomar un tiempo necesario, probar a identificar sensa-
ciones propias y tomar decisiones adecuadas. En momentos dificiles los
nifios y nifias necesitan ser aceptados y reconocidos en su sentimiento
de malestar y nuestra presencia es un gran apoyo afectivo que les permi-
te sentirse seguros y encontrar sus propias soluciones y sin agresiones.

Los padres aprecian mucho concurrir con sus niflos y nifias a la
Fundacion. Los intercambios que tenemos con ellos surgen conforme se
dan situaciones en tiempo real.

Realizamos visitas a las familias. Escuchamos, sentimos, acom-
paflamos, somos un oportuno recurso en momentos necesarios. Las
condiciones de vida en los hogares son muy dificiles, abrumadoras,
sin embargo, hay risas y recordatorios de los nifios a los adultos. Se es-
cucha: “en esta casa no se grita a las personas’, “nos lavamos las manos
antes de comer”, “a mi me gusta que me pidan por favor”, “apurémonos
para ir al AMr”

Compartimos con las familias de los nifios y nifias, hortalizas,
plantas medicinales y algunas frutas del huerto, que son cultivadas to-
mando en cuenta los principios de la agricultura organica.

En algunas ocasiones hemos asignado una extension del huerto,
cercano a la Casa de los Nifios, correspondiendo a la peticion de las
madres de conocer como sembramos hortalizas en la Fundacién. Han
logrado practicar y llevar este conocimiento a sus hogares. En la pande-
mia esto nos ayudé mucho, no solo en la alimentacién de las familias de
los nifos, sino también de la vecindad.

Colaboramos también en otras iniciativas de las madres, por
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ejemplo, en como enriquecer el valor nutritivo y la presentacion de los
alimentos, conocer otros procedimientos en la preparaciéon de horta-
lizas, hacer pan, yogur, bordado, confeccién de toallas higiénicas de
tela, peluches, libros y materiales de diferente forma, tamaio, color y
textura para sus nifos de temprana infancia. Con los padres y con el
involucramiento de algunas madres solteras apoyamos trabajos de car-
pinteria, dedicados a la elaboracién de mesas, bancos, repisas y rejillas
para sus nifos pequeios, para usarlos en su hogar. La Fundacién contri-
buye con los materiales y los padres, con sus habilidades y creatividad.
Organizamos talleres y conversatorios sobre diversas tematicas en torno
a la salud y la educacion de sus nifios y nifias.

Este trabajo nos ha dado grandes satisfacciones, como el mismo
hecho que nifios de Comunidades Indigenas disfruten intensamente
de condiciones que corresponden a sus auténticas necesidades de de-
sarrollo, lo cual hubiera sido impensable en circunstancias comunes y
corrientes en las que se desenvuelven. Apreciamos mucho la sencillez de
las madres, sin arrogancia alguna, con una apertura a estas “novedosas”
maneras de ocuparse de los nifos y de si mismas.

Otra gran satisfaccion que tenemos es no dejar olvidadas las teo-
rias extraordinarias, legados de tantos estudiosos e investigadores. Todo
se expresa con gran coherencia, honrando tanta sabiduria al servicio de
lo vivo. En esta perspectiva de atencién a nifios y nifias, estd siempre
presente el respeto por su cultura y por su contexto social.
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La falsa dicotomia entre lo concreto y lo abstracto:
aventuras ontoepistemoldgicas de exploracion
cientifica y matematica en la infancia

Ronnie Videla

2

“El cuerpo es nuestro medio general para tener un mundo
(Merleau-Ponty, Maurice, 1962:146).

Recuerdo vividamente a mis 5-6 afios la primera vez que encarné inte-
reses profundos sobre el comportamiento. Habia ingresado una arafia
maltraida que encontré a un frasco de vidrio que mi abuela utilizaba
para hacer mermelada. Observaba la arafa en distintos momentos del
dia para ver lo que hacia, fijando mi atencién a la forma de sus patas,
cabeza, ojos, piel y movimientos. Mientras mi curiosidad disminuia al
satisfacer mis intereses, decidi en ese momento incorporar otra invitada
a la escena para abrir un nuevo campo de posibilidades; la hormiga. No
podia ver muy bien sus caracteristicas hasta que encontré una lupa que
me habian obsequiado en una fiesta navidena. Quedé impresionado de
sus ojos, pelos, antenas y en particular con su estructura fisica. Pasaba
horas observando lo que hacian la arana y la hormiga, desde el com-
portamiento singular y evitativo de estos artropodos hasta el encuentro
inevitable y esperado de sus confrontamientos. Elaboré hipétesis sobre
el desenlace del encuentro acerca de anticipaciones sobre formas de
muerte e intrépidas escapadas. Esto lo segui haciendo en varias opor-
tunidades hasta los doce ailos con otros insectos e invertebrados como
lagartijas. En mi adultez he llegado a la conclusién que cuando niflo
lo que hacia era simular a un investigador que disefia experimentos
propiciando un ambiente controlado para tratar de falsear o probar sus
hipétesis. Alison Gopnik (2012) ha denominado a este tipo de activi-
dad cognicion causal, que hace alusion a cémo los bebés, niflos y nifias
aprenden con objetos, personas, animales y plantas creando y testeando
hipdtesis extraordinarias en base a teorias intuitivas de la fisica, biologia
y psicologia del mundo en el que participan.
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Los nifios y nifias exploran tantas posibilidades como se den con
los objetos de su interés, de manera que una vez que identifican sus atri-
butos superficiales comienzan a explotar conocimientos profundos de
éstos, a partir del descubrimiento de principios fundamentales acerca
de como estdn hechos o funcionan. Para esto, confrontan sus ideas con-
fusas o creencias previamente sostenidas acerca de las leyes de la fisica,
los estados de la materia y el diseflo, a través de multiples hipétesis o
creaciones extraordinarias (Pelz y Kidd, 2020). Un caso ilustrativo es
el de Seymour Papert (1980) que en su libro “Mindstorms” describe la
importancia que tuvo en su infancia jugar con engranajes para su de-
sarrollo futuro como matematico y disefiador educativo de aprendiza-
je con computadoras a través de las tortugas de LoGgo en MIT. El auto
que le habia regalado su padre le desperté un interés profundo sobre el
misterio del mecanismo que hace posible el movimiento de las ruedas.
La exploracion manual de la dindmica de los engranajes, le llevo a des-
cubrir nociones matematicas complejas a temprana edad, tales como
el aprendizaje de las ecuaciones al calcular cudntos dientes necesitaba
cada engranaje para ejecutar un movimiento. La exploracién personal
con la hormiga y la arafa, asi como la experiencia de los engranajes
de Seymour Papert, ofrecen oportunidades invaluables para reflexio-
nar acerca del potencial de la exploracidn cientifica y matematica en la
infancia, y como ésta desde enfoques contemporaneos de la cognicion
permite tensionar la oposicion aparente entre lo concreto y lo abstracto.

La afirmacién de que lo concreto depende de la accidén con obje-
tos fisicos como el caso de los engranajes y lo abstracto del pensamiento
simbolico como son las ecuaciones, resulta una falsa dicotomia here-
dada de la educacion enciclopedista e ilustrada (Penny, 2023). La anti-
nomia simplista concreto/abstracto; sujeto/objeto; organismo/entorno;
cuerpo/mente; materia/informacion; paisajes/cosas, ha reafirmado una
ontologia dualista y perpetuado formas de educacion bancaria (Videla
y Veloz, 2023). En diferentes teorias del desarrollo cognitivo se ha abor-
dado la abstraccién metafdricamente como un fendmeno ascendente,
véase el caso de Jean Piaget (1954) que en su propuesta de abstraccion
reflexiva alude a un proceso de sublimacion de las propiedades fisicas de
los objetos para dar paso a nuevas formas de pensamiento abstracto que
se formalizan en edades superiores. Jerome Bruner (1966) arguye que la
abstraccion se considera un proceso simbolizacién que se logra por via
de una progresion representacional andamiada, que va de lo concreto a
lo pictdrico y finalmente a lo simbdlico. Desde una perspectiva critica y
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complementaria a los fundamentos de estas teorias del aprendizaje del
siglo xx, se adhiere aqui al enfoque transdisciplinario 4E de la cogni-
cion (embodied/encarnada, enacted/enactiva, embedded/incrustada, ex-
tended/extendida) para refutar la dicotomia entre lo concreto y lo abs-
tracto. A diferencia de las teorias del desarrollo cognitivo que preservan
una ontologia dualista en que se desvaloriza lo concreto y el papel del
cuerpo en la actividad cognitiva, el enfoque 4E, establece que la cogni-
cioén emerge de interacciones complejas multiescala que involucran de
manera holistica procesos fisiologicos, psicologicos y sociales (Newen,
De Bruin & Gallagher 2018).

Al igual que el construccionismo de Papert (1980) y el pluralis-
mo epistemoldgico de Turkle and Papert (1991) que proporcionan cri-
ticas sdlidas y una heuristica pedagogica ante la epistemologia genética,
se releva aqui una ontologia relacional, en que hacer sentido del mundo
es participar activamente en él (Varela et al., 1991; Parada y Rossi, 2020).
De esta manera conocer es hacer, ya que nuestra percepcion no recoge
hechos del mundo, sino que los hace emerger a través de la accion de
la percepcién (Varela, 1995). “El conocimiento se refiere a una situa-
cionalidad que lo caracteriza su historicidad y su contexto, no es un
“ruido” que oscurece la pureza de un esquema que ha de ser captado
en su verdadera esencia, una configuracion abstracta. Lo concreto no
es un paso hacia otra cosa, es como llegamos y dénde permanecemos”
(Varela, 1996: 4)”. En este sentido, nuestras experiencias por mas “abs-
tractas” que parezcan tienen una base sensoriomotora que nos permiten
asir formulas, ideas y elaboraciones, a través del resultado emergente de
historias biologicas y culturales condensadas en una danza de agencias
(Pickering, 2024). Penny (2017) ha establecido que este proceso corpo-
reizado, dindmico y contingente de conocimiento técito o pre-reflexivo,
se lo debemos a la propiocepcion, que alude al sentido corporal interno
que rige y une a todos los sentidos, como por ejemplo cerrar los ojos y
juntar las yemas de los dedos.

A modo de encarnar estas ideas tedricas sobre el papel de lo con-
creto en el pensamiento abstracto, se presentan algunos hallazgos y re-
flexiones sucintas de un estudio cualitativo de corte etnogréfico, sobre la
nocion de infinito realizado en un kinder de la 1v Regién de Coquimbo
y en que participaron un total de diez nifios y nifias. Se elaboré un breve
experimento que permitiese comprender las formas intuitivas de cémo
los nifos y ninas enacttian la nocién de infinito en lo pequeio, que alu-
de alo que esta comprendido por ejemplo entre dos puntos o numeros.
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A diferencia del infinito en lo grande que es mds comin y que asocia-
mos al pensar sobre la magnitud del universo. Particularmente me guié
con el estudio de Rafael Ntfiez (1997) que explora la nocién de infinito
en lo pequenio, utilizando el experimento de subdireccidn iterativa ana-
logo a la Paradoja de Zenon (Aquiles y la tortuga) en grupos de nifos y
nifas de 8, 10, 12 y 14 afios en Francia.

El protocolo del experimento consistié en mover un objeto entre
dos puntos, considerando las siguientes orientaciones y preguntas: (1)
con el objeto que tienes al frente imagina que queremos ir desde un lado
al otro; (2) se nos dice que para llegar al otro lado debemos avanzar la
mitad del trayecto, en seguida continuar con la mitad de lo que queda,
luego con la mitad de lo queda y asi sucesivamente; (3) ;puedes seguir
avanzando?; (4) ;la distancia que te queda por recorrer es mas larga o
mas corta?; (5) ;llegards alguna vez al otro lado? El gran desafio cogni-
tivo que enfrentd esta tarea experimental, fue conciliar la paradoja en
que mientras se avanza con un objeto fisico (divergencia) el espacio se
acorta (convergencia). Por lo tanto, la nocién de infinito en lo pequeio
sélo es posible, si y solo si, se logra inferir que aunque se esté acercando
al punto final, el proceso no termina, sino que continta infinitamente.
A partir de lo anterior, surgi6 la inquietud de si ocurria algo similar en
nifios y nifias de 5 anos. Para llevar a cabo el estudio y desde el enfoque
4E, se propuso una variante extra al experimento para que ellos encar-
naran en primera persona sus formas de concebir el infinito, y que en
vez de s6lo mover un objeto, fueran ellos mismos moviéndose entre dos
puntos recurriendo a su propiocepcion.

Aqui se describe desde la observacion participante el caso de
Emilio quien logré la paradoja consensual. Primeramente se le presen-
t6 el protocolo experimental para asegurarse de que habia entendido
el procedimiento. Se inici6 con el experimento en tercera persona que
consistia en mover un objeto entre dos puntos, transportando el objeto
de mitad en mitad y asi sucesivamente. Emilio comienza moviendo el
objeto y cuando esta a punto de tocar el punto final, le pregunto ;puedes
seguir avanzando?, me dice “no’, él observa nuevamente el experimento
y me dice que “si”. Le pregunto si esta seguro, me dice que “sf’, le pregun-
to ;como lo sabes?, me dice “que si el objeto fuera mas pequeio, podria
seguir avanzando”. Emilio habia intuido un principio fundamental; el
principio de subdivision iterativa restringido y el concepto de escala,
que es fundamental para el estudio de las sucesiones y los fractales en
fenomenos de la naturaleza ligados al infinito. Si bien, la subdivision
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iterativa es independiente del tamafio del objeto, ya que se asume un
principio matemético por induccién, Emilio habia esbozado facetas in-
termedias en la comprension de la nocion de infinito a su edad. Lo llevé
a la segunda fase de variacion experimental, donde le pedi que ahora ¢él
se moviera de mitad en mitad entre dos conos fijos en la sala, colocando
una cuerda entre éstos a una distancia de dos metros. Emilio comienza
moviéndose y al estar a punto de tocar con su horma del zapato el cono
final, se detiene observar sus movimientos, coloca atencion en sus pa-
sos, por lo que le pregunto si puede seguir avanzando, a lo que me res-
ponde “si”. Le pregunto perspicazmente: ;como lo sabes?, me responde
“si, si pudiera dar pasos mas cortos”

Emilio habia logrado consensuar la paradoja de que mientras
aumenta el numero de pasos, el espacio disminuye, lo que refiere a los
fundamentos de convergencia y divergencia del proceso de subdivision
iterativa que alude al infinito. Este caso permite ilustrar la avidez del
pensamiento corporeizado y situado ante los desafios de la tarea expe-
rimental propiciada por un entorno material catalizado en un desafio
locomotor. El propdsito principal consistié disefiar entornos sugerentes
que sintonizan con la experiencia e impulsan nuevas formas de pen-
samiento durante la retroalimentaciéon propioceptiva (Abrahamson,
2014). Esto hace que lo imaginario durante la exploracion se vuelva un
compromiso tangible durante el flujo de compromisos encarnados, per-
mitiéndonos inferir que la concrecién y la abstraccién no consisten en
propiedades de los objetos en si, sino que implican el grado de nuestra
relacion préctica con los objetos: lo concreto es lo abstracto que la expe-
riencia vuelve familiar (Wilensky, 1991; Ingold, 2006).

Estas reflexiones de casos empiricos y la evidencia acumulada
contribuyen hacia una revaloracién de lo concreto, los cuerpos, las prac-
ticas y los modos de hacer para el cambio ontoldgico educativo radical.
La remocién de que nuestra cognicion es un fendmeno individual que
sucede en la cabeza en base al procesamiento de informacion simbdlica,
nos permite abrirnos a concepciones mas holisticas en que la idea de sis-
temas cognitivos es también una forma de vida encarnada e incrustada.
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Criaturas hijas de la Madre Tierra!

Alexander Yarza de los Rios

Las criaturas hijas de la Madre Tierra son una expresion maravillosa
de la totalidad del tejido de la vida, de todas las existencias, de todos
los vinculos. Cada nifo o nina nacida en cualquier nicho ecoldgico de
nuestra Casa Comun deviene en una renovacion del milagro y sabiduria
andante de todo el cosmos. La Casa Comun o Casa Grande es la Madre
Tierra. Cada nacimiento contiene la potencia de una recreacion revita-
lizante de todas nuestras memorias cdsmicas y planetarias. Cuando una
nueva criatura nace evoca al Utero Césmico pariendo a la Madre Tierra.
Tal vez por esa misma experiencia cosmica es que nos convido a religar
nuestras infancias, en su pluralidad, a la trama de la vida.

Todo el universo celebra ante el nuevo aliento de vida que brota
de un vientre: sea de una madre, de una semilla, de un huevo, de una es-
pora; en un nido, en una selva, en una casa comunitaria, en una huerta,
en un desierto o en un hospital. He escuchado una palabra antigua que
resuena en la selva amazonica, en los apus (montafas) sagrados de los
Andes o en las islas del Caribe: todas las criaturas hemos nacido tejidas,
estamos entrelazadas, existimos porque existen las demds vidas.

Todos los paradigmas emergentes entienden a la Tierra como
un cuerpo viviente y que nosotras estamos entrelazadas con ella: so-
mos Tierra. Algunas abuelas indigenas afirman sabiamente que estamos
ombligadas a la Madre Tierra. Somos inter-seres (Shiva y Shiva, 2021).
Vamos siendo totalidades vivientes e interconectadas, coevolucionando
en cooperacion y complejidad. Estamos constantemente implicadas en
el proceso vital de aprender y conocer. Nos movemos en un mundo di-
namico y multidimensional del que somos coparticipes.

Estamos tejidas a la trama de la vida, que se auto-organiza (pa-

1. Capitulo con reflexiones anidadas en la tesis doctoral: Caminos hacia una
desmecanizacién de la “discapacidad” desde saberes indigenas ancestrales en Co-
lombia: tejidos hacia un canasto pluriversal con los nichos vitales Murui Muina
y Ebéra en el Sur Global Abyayalense. Doctorado en Educaci6n, Universidad de
La Salle, Costa Rica.
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trén de autopoiesis), en estructuras (disipativas) y se corporeizan en
un constante proceso vital, que es conocer y aprender, entramado con
innumerables y simultaneos entornos o ecosistemas (Capra, 2009).
Existe un vinculo indisociable entre planeta y persona (Roszak, 1993),
somos seres planetarios (Morin, Ciurana y Motta, 2002). Estos para-
digmas emergentes comparten una vision ecoldgica o biocentrada: la
casa-vida en el centro.

La vida es entendida como un sistema hipercomplejo, inte-
grando una multiplicidad de dimensiones y factores de toda indole:
sub-atémicos, quimicos, bioldgicos, culturales, politicos, sociales, eco-
némicos, cosmicos. La vida estd auto-organizada, es interdependiente,
es inteligencia, es conciencia. La vida es la unidad en la diversidad, en
la comunidn, en la complejidad, en la interioridad. La vida es una red,
la trama de la vida, es un juego vincular, creativo, novedoso, copartici-
pante, implicado, libre (Capra, 2002, 2009, Najmandévich, 2019; Shiva
y Shiva, 2021). La vida es un Gran Misterio, es sagrada, es un evento
raro (Maldonado, 2021).

Y enhebrados a los paradigmas emergentes estan las sabidurias
de la Tierra y las cosmologias ancestrales, es decir, todos aquellos cono-
cimientos, creencias, sistemas y practicas que “nos abren a una mayor
sensacion de sobrecogimiento y al inmenso potencial de transforma-
cion creativa y de mejora de la vida” (Hathaway y Boff, 2014, p. 417).
También podemos hablar de una diversidad epistémica inagotable. La
cosmologia contemporanea revitaliza las sabidurias y cosmologias an-
cestrales para reencantarnos al cosmos, a la Tierra y a la vida. La mente
y la conciencia también son dindmicas y estdn entretejidas a la urdimbre
del cosmos, plétora de creatividad relacional compleja. Ya no somos una
mente disociada del cuerpo, del espiritu y de la naturaleza. Somos siste-
mas hologramas: totalidades que se interconectan con otras totalidades;
holdn es totalidad (Wilber, 1987, 2011).

Las cosmologias ancestrales nos dotan de un sentido en el mun-
do, en nuestras existencias. Sin animo de universalizar, y siguiendo la
guianza de Mark Hathaway y Leonardo Boft (2014), podemos recor-
darnos que la mayoria de las cosmologias y las sabidurias de la Tierra
tienen un ndcleo comun en los mitos de la creacidn, de la relacion entre
la gente y todos los seres creados:

La mayor parte de las culturas indigenas ven en la naturaleza
una comunidad de seres vivientes estrechamente entrelazada.
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Todas las cosas -ya se trate de un animal, una planta, una roca,
un rio o una montafia- tienen un espiritu. Se perciben como
vivientes todas las cosas que hay en el cosmos. El mundo tiene
una cualidad encantada en la que la humanidad se siente en
casa, se siente parte de la comunidad general de la vida (Ha-
thaway y Boff, 2014, p. 178).

Los seres vivientes son participantes activos de la historia césmi-
ca. La Tierra es un super-organismo vivo, es una Gran Madre, una ma-
dre nutricia, dadora de vida, que nos abriga, da sostén, alimenta. Todos
los pueblos originarios en la Tierra la entienden como Madre. Abadio
Green, indigena tule, afirma que “todos, absolutamente todos, decimos
que la tierra es nuestra madre, que todos los seres que habitamos somos
sus hijas e hijos, porque dependemos de ella en cada instante de nues-
tras vidas” (Green, 2006, p. 131).

Por su parte, James Lovelock y Lynn Margulis, le llaman Gaia
(evocando a la diosa griega), un planeta simbi6tico: un ecosistema geo-
fisioldgicamente autorregulado que ha creado las condiciones dptimas
para la existencia y preservacion de la vida. Hoy mds que en otros mo-
mentos historicos, la opcién por la Tierra es una opcién por la vida
(Margulis, 2002). La simbiogénesis es una propiedad emergente de la
vida que nos recuerda los principios ancestrales de reciprocidad, equi-
librio dindmico y respeto por las vidas. Una vez mas encontramos esa
alianza entre nuevas ciencias y sabidurias de la Tierra.

Cuando la pedagogia se religa con la vida, con la Madre Tierra,
con los paradigmas emergentes y las cosmologias ancestrales y contem-
poraneas, nos posibilita transitar por un umbral de renovacién y espe-
ranza para entender que todas las infancias nacen tejidas a la trama vi-
tal, siendo hijas de Gaia, ombligadas a la Madre Nutricia (Eisler, 2021).
Y, en esa pluralidad de entrelazamientos, emparentarnos con los demds
seres existentes se transforma en un acto radical para la sustentabilidad
de la vida en la Tierra (Haraway, 2019; Macy y Young Brown, 2022).

Nuestras niflas y nifios son criaturas nacidas de todos los seres.
No son estrictamente paridas por las sociedades o culturas. Reencantar
el mundo (Berman, 1987) nos conduce inexorablemente a un reencan-
tamiento con las infancias. Y, como gesto pedagdgico revitalizador, nos
precipita a entender que también son criaturas-hijas del tabaco y de la
albahaca, del colibri, de la gente 4rbol, de los suefos, de la serpiente,
del condor, el dguila y el quetzal, del volcan y el glaciar, de las estrellas y
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el reino fungi. Y asi pudiéramos continuar expandiéndonos con todos
nuestros parientes de Gaia.

Mas que una etapa o un periodo de la vida brota la intuicién
de saberles como un estado dindmico de co-creacion vital, un misterio
siempre por explorar y descubrir, una emergencia cadtica de la trama de
la vida. Puede significarnos también un patrén vincular de existencia
compartida que nos retorna a la comunion de nuestra reconexion pri-
migenia con todo lo vivo. La risa, el llanto y la succién son manifestacio-
nes maravillosas de la creacion en la Tierra. Sus preguntas, juegos y ocu-
rrencias son catalizadores de creatividad, imaginacion, artes y ciencias.

En esa pluralidad de infancias que habitan en la Tierra, en los
ultimos aflos me he concentrado en aprender sobre los nifios y nifias
indigenas con discapacidad (Yarza de los Rios, 2020; 2023). Estas pa-
labras son demasiado escurridizas y estan cargadas de imprecisiones.
Serfa mas justo nombrarlos en esa diversidad epistémica de las lenguas
propias de cada pueblo indigena u originario. No obstante, por ahora,
pueden ayudarnos en la mutua comprension.

He conocido a tres de estas criaturas, en tres territorios-nichos
ecoldgicos: baa wawa, hijo del rayo, en lengua Ebéra Eyébida, en las
montanas de Antioquia, Colombia; a idaiza urue, criatura que es asi por
algiin motivo o razén, en lengua Minika, del pueblo murui-muina, en
la selva amazonica planetaria, y kiringue ata, nifio con cuerpo rigido, en
lengua Mbya-Guarani, en las selvas misioneras de Argentina. No habla-
ré sobre un nifio o nifia en particular. Mas bien compartiré tres apren-
diencias a partir de interconectar algunas de las vivencias encarnadas
con sus pueblos, comunidades, territorios y sabidurias.

Son criaturas de la interconexion. Estas criaturas nacen entre
mundos, es decir, son acogidas entre las selvas y montanas que han esta-
do sometidas a un proceso de dominacion colonial y occidentalizacion.
En su nacimiento se percibe la vincularidad de lo humano, con lo no
humano y mds alld de lo humano. El arcoiris, el viento, el eclipse, los
espiritus o duefos de las plantas o animales, la alimentacion, las actua-
ciones de los padres, madres o parientes... Todo estd implicado en su
gestacion, nacimiento, crianza y educacion.

También puede aparecer el médico obstetra, la enfermera, la par-
tera o el médico ancestral. A veces las plantas, otras la ecografia. Y ahi,
en ese nacimiento, dialogan o se distancian los mundos. En cualquier
caso, la ancestralidad sobre la gestacion y el parto hunde sus précticas
hacia las leyes de origen, esos conocimientos milenarios para recibir la
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nueva vida en este mundo. En algunos nacimientos estd la danza, el can-
to o las plantas; mientras que en otros la camilla y el acta de nacido vivo.
En todos atestiguamos la interconectividad de los vivos, que también
escucha a los “no vivos”: esos ancestros y ancestras que han resguardado
la sabiduria para que no se extinga la vida.

Un nifo kiringue ata puede nacer por el influjo de un itai, una
piedrita de energia que es transmutada por un pajé, mal llamado mago
o hechicero en lengua colonial. Un baa wawa puede originarse porque
es enviado por Dachi Zeze, Nuestro Padre Creador, en la cosmologia
Ebéra. Una aidaiza urue se transforma porque el padre o la madre des-
atiende la palabra de consejo, el yetarafue de los ancestros. Todos nacen
porque estan sumergidos en la red vital y, sobre todo, en tanto manifes-
taciones de la creatividad de la vida. No son errores o imperfecciones;
son posibilidades de ser en conexion y transformacion.

Son criaturas de la comunidad de vida. Aunque existen pue-
blos originarios que han practicado el “discapacidio’, el aislamiento, el
ocultamiento o la desproteccién (Yarza de los Rios, 2020; Yarza de los
Rios y Romualdo Pérez, 2021), lo que mas hemos podido contemplar
y comprender es que son criaturas acogidas por la comunidad de vida.
Las practicas comunitarias de cuidado abrazan estas otras infancias en
su corazon: dan alimento, cargan en sus espaldas, le llevan a la huerta
o chagra, participan de las ceremonias y rituales, adectan sus casas o
espacios comunitarios, asisten a la escuela (muchas veces con restriccio-
nes), danzan, cantan y aprenden las lenguas originarias.

Las mujeres son quienes mas co-participan de la crianza,
socializacion y educacion. Otros nifos y nifias también se vinculan des-
de el juego, las ceremonias o las practicas comunitarias. Hemos cons-
tatado cdmo se tejen en una danza de guadua en la selva amazonica,
en una actividad agricola en las montafias o en una asamblea comuni-
taria con sus padres o familiares. Crecen cultivando su “ser indigena”
0 como perteneciente a un pueblo originario. Y, en esa profundidad
cosmologica, se saben hijos e hijas de las montafias, las selvas, los espiri-
tus, los animales y las plantas. Durante su existencia en comunidad son
también cuidados, protegidos y aconsejados por los mundos no huma-
nos y mas alla de lo humano.

Son criaturas que aprenden con todo. En su inmensa plurali-
dad ontolégica, hemos podido atestiguar que estas criaturas hijas de la
Madre Tierra encarnan una propension a aprender de su lengua, sus
sistemas de pensamiento, sentimiento y espiritualidad, de sus luchas y
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memorias antiguas. No siempre, y esto hay que decirlo con amargura,
es entendido asi por la escuela, sus docentes y profesionales. Y, a pesar
de este prejuicio infundado en una colonialidad pedagdgica mezquina y
obsoleta, en las otras educaciones son seres aprendientes.

Aprenden en todos los tiempos, en todos los territorios, con to-
dos los seres en interconexion y en comunidad. Aprenden de los jaga-
giai o chorara, relatos de antigua, esos hilos y alientos de los antiguos
que conforman los sistemas de pensamiento propio (Yarza de los Rios,
2021). Aprenden de las practicas de vida para el cuidado de la Madre
Tierra. Se adentran en los roles y funciones de las mujeres y los hombres
de su pueblo: ora en el tejido y la alimentacidn, ora en la construccion
de casas, preparacion de la huerta o incluso de las artes, ciencias y pro-
fesiones. Desde transitar los senderos de las montafias y arroyos, hasta
escuchar el trinar de los pajaros y sus mensajes sobre el clima.

Me parece profundamente significativo sumergirnos en esas
otras cosmologias de la aprendiencia que se despliegan en sus relacio-
nes pedagogicas no escolarizadas. Saber que se aprende haciendo, que
las plantas son guias para conectarse con los mundos espirituales, que
la germinacion es una propiedad emergente de todos los seres o que las
palabras de consejo se conocen en los espacios sagrados y en los rituales.

Las criaturas que son hijas de la Madre Tierra, entre las cuales se
encuentran los baa wawa, los aidaiza urue y los kirigue ata, nos posibi-
litan resonar con una vibracién milenaria que es esencial para nuestro
presente: todos estamos tejidos. Cada infancia que nace necesita de no-
sotras 'y de todos los otros, tanto como el cosmos de nuestra conciencia
para festejar y proteger la vida. Asi abrazamos la vida con generosidad,
reciprocidad y humildad (Shiva, 1995).
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ANEXO

Algunas ideas que perfilan la situacion de
las infancias en Latinoamérica

Desirée Lopez de Maturana
Vicepresidenta latinoamericana de la OMEP

La Organizacion Mundial para la Educacion Preescolar (OMEP), vela
por los principios de universalidad, indivisibilidad e interdependencia
de los derechos humanos de niflos y nifias desde los 0 a 8 afios, como
de la planificacion y aplicacion holistica de leyes, politicas y programas
para la primera infancia. En este sentido reconoce y valora la pluralidad
de las nifeces, que requieren de medidas especiales de proteccion, aten-
cién emocional, tiempo/espacio para el juego, la exploracion, aprendi-
zajes sociales y del ejercicio progresivo de sus derechos.

Salir del marco de nifiez definido desde el adultocentrismo his-
térico, permite visibilizar la infancia concebida desde la propia histo-
ricidad. Propiciar infancias libres, que vivan sus identidades, es una
experiencia para toda la vida, en tanto se les reconozca como sujetos
portadores de derechos, con autonomia para la actuacion y la participa-
cion activa en la comunidad. El sentido politico y ético de este recono-
cimiento, obliga a los estados y la sociedad en su conjunto, a respetar sus
derechos e implementar medidas que consideren sus voces, puntos de
vista y sus experiencias personales y colectivas. Morales (2022)" plantea
que las perspectivas sentimentales e idealizadas de la nifez refuerzan la
idea de vulnerabilidad y les margina de la vida social aduciendo que “no
estan preparados’, invisibilizando su mundo interno y las experiencias
que construyen en espacios cotidianos de encuentros con otros.

En agosto de 2023, los Comités Nacionales de oMEP Latinoamé-
rica, consideraron, a la luz de lo planteado en la declaraciéon mundial del
mismo afio, que es imprescindible e impostergable: a) reconocer a las in-
fancias como categoria socialmente construida, resultado de transforma-

1. Morales, C. (2022). Brechas y desafios de la participacion de la nifiez en Chile. En
Aguirre (edit). Cuestion de Derechos. Reflexiones sobre la legitimacion de los derechos
de las infancias. Ediciones Universidad Santo Tomas.
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ciones historicas y culturales, desde sus realidades y experiencias, b) que
quienes toman decisiones en todo el espectro, macro y micro, lo hagan
en funcién de la promocion de derechos, con una mirada humana, eco-
légica, sistémica y de globalidad, c) contar con politicas publicas intersec-
toriales, que pongan el tema de las infancias en el centro de las agendas
publicas, con el reclamo de un financiamiento justo para la efectivizacion
de sus derechos, d) generar mecanismos para recoger las voces de las in-
fancias, sus opiniones, sus sentires, sus ideas, sus necesidades de forma
sistematica, atendiendo y escuchando las maltiples formas/lenguajes en
que se expresan, y con impactos reales, promoviendo una participacion
genuina, e) respetar y valorar los contextos culturales de las infancias para
construir y articular propuestas que optimicen la calidad de vida y acceso
ala educacion, la salud, el juego, el cuidado, f) intencionar de manera mas
efectiva y situada la accién educativa para y con las infancias.

Estos dos dltimos afos, la organizacién ha puesto el foco, en
la “Descolonizacion de la financiacién educativa” en primera infan-
cia, y en aquellas politicas implementadas en nuestra region, que dan
cuenta, que cuando en los estados existe voluntad politica, es posible
la transformacién de la educacién. En esto estamos, concentrando ac-
ciones y movilizdndonos de manera potente y articulada para alzar
y relevar nuestras voces exigiendo este derecho a los tomadores de
decisiones, autoridades, actores estatales y no estatales de caracter lo-
cal, nacional e internacional, medios de comunicacion/redes sociales,
y comunidad en general.

En la Cumbre de la Transformacion de la Educacion (onu, 2022),
se establecié que, para garantizar el derecho a la educacién los estados
deben invertir asumiendo su responsabilidad en la financiacién adecua-
da de la educacion, trabajando para identificar y resolver los principales
obstaculos a las prioridades acordadas a nivel nacional y los objetivos
acordados internacionalmente para la educacion, especialmente los re-
lacionados con el ops4. Como también, se requiere, ampliar el espacio
fiscal para la educacion y comprometerse a destinar fondos para ello. De
acuerdo a las Declaraciones de Incheon y Paris, los gobiernos deberan
asignar como minimo el 4-6 % del P1B y el 15-20 % del gasto publico
total a la educacion, protegiendo los presupuestos publicos de educa-
cion del espacio fiscal, restringido como consecuencia de la pandemia
de covip-19 y la crisis econdmica mundial. Un alcance importante al
respecto, es que no basta sélo la inversidn, ésta ademas, debe ser equi-
tativa y eficiente, comenzando por la atencién y la educacioén de la pri-
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mera infancia (AEPI), estableciendo objetivos especificos en relacion al
porcentaje de inversion educativa que se destina al 40 % y al 20 % de las
familias con menores ingresos, los que viven en zonas rurales o lejanas,
los nifios con discapacidad o los que viven en condiciones especial-
mente vulnerables®. En sintesis, los imperativos planteados son, que la
educacion debe estar disponible y ser accesible para todos y todas a lo
largo de toda la trayectoria de vida; debe brindarse de forma gratuita
y sin discriminacion; debe ser de buena calidad; y debe promover la
igualdad social. La precaria inversion y la distribucion inequitativa en
AEPI, es historica. El 40% de los paises con datos, en América Latina
asignan menos del 2% de sus presupuestos educativos a la primera in-
fancia. Uno de cada dos niflos y nifias accede a la educacion preescolar
solo un afo antes de la escuela primaria y alrededor de un 81% de los
nifios y nifias de los paises menos desarrollados no reciben educacion
en la primera infancia.

Para abordar estos desafios, la OMEP se ha trazado un Plan es-
tratégico cuya ruta la componen cinco ejes de gestion: la construccion
de referencia politica, pedagogica y académica; la incidencia politica;
los proyectos e investigaciones; el fortalecimiento de la organizacion; y
la comunicacién. A la luz de estos faros orientadores surge el analisis,
la construccidn de tareas y compromisos para llevar a cabo el trabajo
organizativo, participativo y democrético, cuyo punto relevante e in-
soslayable es la responsabilidad de liderar procesos en el marco de los
derechos humanos de los nifos y las nifias, movilizandose a través de
acciones que contribuyan a generar o empujar procesos urgentes de
transformacion.

AMERICA LATINA HABLA

ARGENTINA

Desde oMEP promovemos, una politica dirigida a todos los ni-
flos y nifas sujetos de derecho, especialmente a la educacion desde el
nacimiento, coordinada, articulada, que respete la heterogeneidad pero
que supere la fragmentacion y la desigualdad en el acceso. El financia-
miento y la calidad, es el compromiso que tenemos que asumir para
avanzar en el camino de garantizar el derecho a la educacién desde el
principio y sin dejar a nadie atras.

2. https://www.un.org/es/transforming-education-summit/financing-education
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BoLivia

Trabajar por una Infancia libre de violencia, es uno de los desa-
fios mas grandes para la AEPI en Bolivia. Abordar la violencia infantil,
va mas alld de hacer cumplir un derecho, es el compromiso de cambiar
una realidad que duele. Estamos tras una pandemia que ha incrementa-
do el maltrato infantil.

BRrASIL

OMEP tiene un papel importante en la incidencia politica que
tiene como objetivo ampliar la voz de nifos y nifias, promoviendo el
respeto y la realizacion de sus derechos a través de la construccion de
politicas, movilizacion social, referentes cientificos y pedagdgicos. Bus-
ca promover la reflexion, el conocimiento, la democratizacién del acce-
so y la educacién de calidad.

CoLoMBIA

OMEP se constituye en un referente que es necesario retomar
para la reconfiguracién de las apuestas curriculares para las infancias,
por su trayectoria a nivel politico, investigativo y educativo en pro del
cumplimiento de los derechos de los nifios y las nifas, principalmente
el derecho a la educacién y el cuidado. La trascendencia de la misién
de una organizacién, requiere de la discusion, produccion y respaldo
de acciones concretas, asumiendo posturas en el discurso, las practicas
educativas y en el saber pedagdgico como aportes reales al campo edu-
cativo y todo aquello que convoque e involucre a los nifios y nifias de la
primera infancia.

CuBa

El Comité cubano, tiene gran incidencia politica por la calidad
académica y cientifica de sus miembros que han estado trabajando in-
tensamente en investigaciones sobre educacién en primera infancia.
Durante mas de 15 afos el Centro de Referencia Latinoamericano para
la Educacién Preescolar (CELEP) en La Habana, liderd estas investigacio-
nes de la mano del Ministerio de Educacion y de otros sectores sociales.

CHILE

OwmEP Chile, ha participado en distintas instancias de consulta
de instituciones vinculadas a la AEPI y mantiene permanente vinculo
con autoridades responsables de la implementacion de las politicas de
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nifiez. Tiene un rol activo y protagénico en el Consejo de la Sociedad
Civil (cosoc) de JunJI, que constituye un mecanismo de Participa-
cién Ciudadana en la Gestion Puablica. Ha suscrito un convenio de
cooperacién con la Intendencia de Educacién Parvularia, lo que ha
permitido establecer un vinculo estrecho de acciones de difusion y de
promocion de los proyectos emblematicos en favor de los derechos de
ninos y ninas.

Ecuapor

En Ecuador promovemos una politica publica que genere real-
mente un proceso de AEPI basada en la inclusion, la equidad y la calidad.
Ecuador, esta desarrollando un programa nacional contra la desnutri-
cién crénica infantil. Lamentablemente hay nimeros y datos que exigen
un arranque inmediato en el establecimiento de politicas publicas den-
tro del gobierno actual que busque ese fin.

EL SALVADOR

Actualmente, se estd desarrollando el proyecto Jardines Litera-
rios en apoyo al derecho a la educacién, y que consiste en implementar
en las escuelas parvularias, jornadas literarias para fomentar la lectura y
desarrollar la creatividad mediante la observacion de imagenes en libros
de cuentos, trabajo conjunto de las comunidades educativas. El Comité
esta integrado a la Red Hemisférica de Instituciones que velan por la
primera infancia en el pais denominado REINSAL.

MExico

En México se han generado las condiciones dptimas para impul-
sar el desarrollo y bienestar de los nifios y nifias con efectos notables. Por
lo anterior es necesario que las propuestas educativas para la PI no solo
reconozcan la diversidad de contextos culturales, sino que propicien el
sostenimiento afectivo parental, los vinculos tempranos, el aprendizaje,
a través del juego, enriqueciendo asi los servicios educativos de calidad.

PaANAMA

Este Comité trabajar en alianzas con otras organizaciones, apoya
al Ministerio de Educacion, a través de las capacitaciones e investiga-
ciones que realiza en temas de primera infancia, requiere sumar orga-
nizaciones, docentes y profesionales interesados en la primera infancia.
Los nifios tienen voces y claman, pero persiste la falta de atencién a esta
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poblacion que asegura la calidad en los siguientes niveles educativos y la
formacion de vida del ciudadano.

PArRAGUAY

Las estrategias aplicadas para impulsar acciones para el desarro-
llo de la primera infancia, tienen implicancia comunitaria (colectiva),
desde las familias, de los docentes, de actores del Estado y de la sociedad
civil, en temdticas de Educacion para el Desarrollo Sostenible (Eps). En
ella convergen compromisos sociales, culturales, econdmicos, medio
ambientales, etc., que han permitido seguir dialogando y buscando for-
mas de educativas ante las crisis. La alianza con espacios académicos
para llegar a las estudiantes de Educacién parvularia, la participacion
en instancias de consulta técnica, entre otras nos han permitido avanzar
hacia una Transformacion Educativa.

PERU

Hemos definido nuestras actividades para tres ejes de trabajo:
Capacitacion. Se han dado una serie de seminarios virtuales sobre as-
pectos pedagdgicos y acompafiamiento a los docentes, con el aporte e
intercambio de experiencias con colegas de otros paises de la region;
Investigacion e Imagen que facilita espacios para la difusion de las acti-
vidades, a través de redes sociales.

URUGUAY

OMEP ha estado presente, aportando ideas y saberes en la mayor
parte de las acciones académicas intersectoriales. La experticia adqui-
rida a partir del desarrollo del proyecto “Un ceibal en el Jardin” posibi-
lité que, durante la educacién a distancia, acompanara a los maestros y
educadores mediando la tecnologia. En estos momentos, preocupa que
se vea afectada la continuidad de las politicas publicas para la AEPI. Se
han emitido diversas declaraciones al respecto, con repercusiones en la
prensa. En otro orden, se generan instancias de formacion y actualiza-
cion pedagogica con énfasis en diferentes areas, asi como de reflexion
comprometida con la difusién, promociéon y vigilancia del cumpli-
miento de la cpN.

VENEZUELA

Entre los retos y desafios que compartimos, podemos mencio-
nar Avanzar la concrecién de practicas intersectoriales que garanticen
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la integralidad de derechos de las primeras infancias. -Apostar a la for-
macion-transformacion de educadores y educadoras, familias, comu-
nidades para garantizar el ejercicio de la educacion integral, de calidad
liberadora y pertinente. -Insistir en las politicas de cercania que nos per-
mitan escuchar, atender, acompanar las realidades vinculantes e inciden-
tes en nuestras nifeces. -Sistematizar producciones que fortalezcan las
prioridades de la atencidn y educacién infantil. Diferentes contextos y
realidades, inciden en la generacion de diversas infancias por lo que urge
en congruencia garantizar diversas educaciones que respondan de forma
pertinente, integral y de calidad a las exigencias de la dinamicidad, com-
plejidades y diversidades caracteristicas de estos nuevos tiempos.

Finalmente, debo decir que la tarea de oMEP es ardua, toda vez
que debe intentar incidir en las agendas publicas, considerando, el con-
texto social, politico y econémico mundial, regional y nacional actual.
Situacién que amerita el rescate de ideas profundas y firmes para apor-
tar al desarrollo pleno de las infancias y también denunciar, todas las
formas de opresion que viven los pueblos y en particular las infancias,
receptoras de todo el proceso de marginalidad social. En este contexto,
relevamos el aporte siempre vigente de Paulo Freire, que anuncia la po-
sibilidad de surgimiento de procesos de emancipacién humana y social
frente a tales adversidades. Con ello nos convoca a la intervencién so-
cial, especialmente en el campo educativo, pero desde una perspectiva
pedagdgica como praxis y ética que no se limita sélo al campo de accion
en las aulas sino que se compromete en las tentativas que proponen la
eliminacion de las injusticias en todas sus formas.
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“En este libro colectivo los y las autoras, la mayoria educadores/as de di-
versos paises, comparten sus ideas acerca de las infancias. Son sensibles
ante los primeros afios de vida, preocupados/as y ocupados/as en crear
entornos activo-modificantes para que las infancias se incorporen a la vida
plena. Uno de los propositos es provocar interferencias y revisar nuestras
biografias para romper estindares homogéneos que encasillan a las in-
fancias en estadios del desarrollo. Visibilizarles mas alla de las categorias,
facilita desde otras posiciones éticas una educacion mas humana de las
infancias, en donde se suelten las ataduras, se creen desafios permanentes,
se atienda a sus voces, se conecte con su interior, se observen sus miradas
y se respeten sus acciones y sus juegos. La intencion del libro aspira a ser
leido por todos/as quienes tienen la responsabilidad de acompatiar la vida
en estado naciente, y también de continuar alimentando al nino y a la nifia
que nos da soporte como adultos/as”.

Silvia Lopez de Maturana (de la Introduccion)

“Entonces 3qué es un nifo? Un ser al que debemos darle las ganas de
aprender y crecer. Un ser al que debemos darle los medios para construir-
se. Un ser al que debemos aportar lo mejor de nosotros mismos. Para que
haga lo mejor de si mismo y contribuya a hacer, mafiana, un mundo mejor
que el que dejamos atras”

Philippe Meirieu (del Prélogo)
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