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Resumen:

El libro recoge un concepto, comunidad de indagaciéon
que emerge en condiciones tedricas y territoriales
propias, especificas y locales, y que sus insinuaciones
produce criticas, reconfiguraciones y formas otras de
pensar, asumir y vivir la relacion filosofia e infancia. Un
libro que cuenta en diversas lenguas, sefiala, muestra,
invita, inquieta; un libro que se escribe y se borra, se hace
y se deshace, se compacta y se fragmenta, se hace uno
y muchos, es singular y multiple. Al ser viaje-trayecto,
este libro es idea, aventura, conquista, movimiento,
incitacién, buasqueda, partida, llegada, pasos,
huellas, caminos, obstaculos, logros, ladica, disfrute,
acompafiamiento, manos, pies, ojos, objetos, paisajes
y posibilidades; un libro que no intenta representar,
para todos es una experiencia y una relacion particular;
es un libro que evocando a los pedagogos griegos es
geografico, tiene que ver con mapa y ubicacion, es
decir, con decision y posibilidades.

Palabras clave: Infancia, filosofia, educacién, escuela y
comunidad de Indagacion
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¢ Como Pensamos la Diddctica?
A Propésito de los 90 Afios de la Facultad de Ciencias de la Educacion UPTC

Abstract:

The book explores the concept of a community of inquiry
that emerges from specific, local theoretical and territorial
conditions, and whose implications give rise to critiques,
reconfigurations, and other ways of thinking about,
approaching, and experiencing the relationship between
philosophy and childhood. A book that tells stories
in different languages, points out, shows, invites, and
provokes; a book that is written and erased, made and
unmade, compacted and fragmented, becomes one and
many, is singular and multiple. Being a journey-trajectory,
this book is idea, adventure, conquest, movement,
incitement, search, departure, arrival, steps, footprints,
paths, obstacles, achievements, playfulness, enjoyment,
accompaniment, hands, feet, eyes, objects, landscapes, and
possibilities; a book that does not attempt to represent, for
everyone it is a particular experience and relationship; it is a
book that, evoking the Greek pedagogues, is geographical,
has to do with maps and location, that is, with decisions and
possibilities.

Keywords: Childhood, philosophy, education, school and
community of inquiry.
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Un homenaje-evocacion... un trayecto:
a manera de prologo-colofon

I

Lipman es un icono, un personaje, un profesor, un intelectual, un
pedagogo, un fil6sofo, un infante. Su vida y obra nos permitié
reconocer la filosofia y la infancia en sus profundas relaciones y
potencialidades. Su preocupacioén estuvo siempre en promover,
privilegiar y defender una forma de educacién filoséfica para
nifios, pertinente, critica y actual. Fue un sofiador y a la vez un
pragmatico, un visionario con los pies en la tierra, pedagogo con
mirada didactica y estratégica, filésofo que pensé problemas y
sus posibilidades de solucién, un nifio que preguntoé y construyo.

Evocar es recordar por la via de los afectos, del sentimiento
y del aprecio profundo, como afirman nuestros amigos y amigas
brasileros “a saudade”, la nostalgia del recuerdo lindo, de los
momentos vividos, una forma de extrafiar o rememorar lo que
hicimos con y para los otros. Por eso evocar a Lipman a propésito
de uno sus conceptos mas importantes, comunidad de indagacion,
nos exhorta a pensar con él rigurosamente nuestros contextos
y nuestros entornos. Nos impele a no repetirlo acriticamente,
sino a estudiar, pensar, sofiar y transformar con su legado, con
su obra, con sus textos, con formas y maneras de actuar con su
estilo particular de ser maestro.

Homenajear es un verbo castellano que tiene diversas
acepciones que en este libro queremos resaltar de Lipman y

15



Un homenaje-evocacion... un trayecto: a manera de prélogo-colofon

para Lipman. La primera es honrar, en este caso, la memoria, el
legado y sobre todo la vida llena de esfuerzo, sacrificio, estudio,
dificultades, apuestas, decisiones y posibilidades. La segunda es
festejar, agasajar, celebrar con él su impacto y efecto en el campo
pedagogico y filosoéfico; el festejo es también simbolo de gratitud
por todas las posibilidades que gener6 y las condiciones que
propicié para que los nifias y las nifias del mundo pudiesen
interactuar y reconstruir las relaciones con la filosoffa, y asi
mostrar que la infancia y la filosofia pueden caminar de la mano,
pensar juntas, jugar, leer, escribir y todo lo demas que puede
ser imaginado y sofiado. La tercera acepcién hace referencia a
la ofrenda; queremos que este libro sea un regalo, un presente,
una manifestacién modesta, humilde y respetuosa, rodeados de
amigos y amigas de algunas partes del mundo, con el corazén
que caracteriza a la Uptc y a la red Filosofia e Infancia de Boyaca.
Por eso evocamos y homenajeamos a Lipman y sus 100 afios de
vida... porque no ha muerto, estd con nosotros...

II

Libro-evocacién, libro-homenaje, pero sobre todo libro-
trayecto, libro-viaje. El viaje es la forma mads explicita de
contar el mundo, de construir mapas, de reconocer territorios,
senderos, caminos, bosques y ciudades, el viaje es la vida
misma y viajar es vivir. Por eso este libro es trayecto y viaje, es
filosofia e infancia. Un libro que invita a su lectores a recorrer
la inmensidad de conceptos, experiencias y practicas, una
posibilidad que algunos pedagogos y filésofos visionaron
en la relacion filosofia/infancia, infancia/filosofia y ha
permitido hacer y pensar a quienes estamos comprometidos y
comprometidas con la educacion y la pedagogia; un libro que
invita a viajar, pero que viaja con el que quiere pensar con sus
argumentos, palabras y provocaciones; un libro que recoge un
concepto, comunidad de indagacion que emerge en condiciones
tedricas y territoriales propias, especificas y locales, y que sus
insinuaciones produce criticas, reconfiguraciones y formas otras
de pensar, asumir y vivir la relacién filosofia e infancia.
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Un libro que cuenta en diversas lenguas, sefiala, muestra,
invita, inquieta; un libro que se escribe y se borra, se hace y se
deshace, se compacta y se fragmenta, se hace uno y muchos,
es singular y multiple. Al ser viaje-trayecto, este libro es idea,
aventura, conquista, movimiento, incitacién, biisqueda, partida,
llegada, pasos, huellas, caminos, obsticulos, logros, ladica,
disfrute, acompafamiento, manos, pies, ojos, objetos, paisajes y
posibilidades; un libro que no intenta representar, para todos
es una experiencia y una relacién particular; es un libro que,
evocando a los pedagogos griegos, es geografico, tiene que ver
con mapa y ubicacién, es decir, con decisién y posibilidades.

III

En Filosofia e infancia tenemos una particular manera de
comprender los materiales educativos y su uso. Consideramos
que estos artefactos o dispositivos para ensefiar y aprender
deben ser “completados” por los que los usan, es decir, este libro
serda completado por quien lo lea y lo use. Completar es afiadir,
pero también agregar valor, tomar lo que hay y darle el toque
personal, apropiar a partir de lo asimilado o criticado, concluir
y ser punto de partida para nuevas aventuras intelectuales;
por eso, creemos que este libro sera completado por todos los
lectores. Ademas, puede ser rayado y subrayado, si lo logran
tener en fisico, intervenido, diseccionado, utilizados por
estudiantes, profesores; se puede compartir, regalar, difundir,
plagiar para fines infantiles, educativos y politicos, debe servir
para la resistencia, las lineas de fuga, las fisuras, los huecos en el
sistema y las probabilidades de cambio y transformacién. Este
libro, como sera financiado con recursos publicos de la Uptc,
puede ser distribuido gratuitamente, colocado en todas las redes
sociales, anexado a las bases de datos oficiales y no oficiales
donde lo mas importante sea la difusién del conocimiento como
valor universal que circula y puede ser criticado, aumentado o
rebatido.
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IV

Y para terminar ;por qué a manera de prélogo y coloféon?
Por dos razones muy simples, en Filosofia e infancia, siguiendo
a nuestro amigo e inspirador Walter Kohan, no sabemos si
estamos comenzando, ya hemos comenzado, o la terminacién es
el comienzo. Por eso este prélogo se escribe en esa dimensién. Lo
comenzamos a escribir cuando los textos estuvieron terminados,
es decir, el comienzo se escribio al final, el lector muy seguramente
comenzara por este prélogo que es el final y le servira de colofén,
es decir, de meta, de cierre que abre; entonces, cuando llegue a la
cima le permitird observar que hay picos y montafias mas altas
a las que se tiene que enfrentar, que el libro no le resuelve casi
nada, porque no pretende dar respuestas, lo invita a pensar y
cuestionar su vida, su acciéon pedagdgica y sus formas de trabajo
e interaccién en el aula.

Mariate & Oscar

Tunja, noche fria y lluviosa de abril de 2025
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A CarituLo 1

Emergencia de la comunidad de
indagacion como estrategia y posibilidad
de accion: claves metodoldgicas para la
comprension y la descripcion

Maria Teresa Suarez Vaca'
Oscar Pulido-Cortés?

Este texto es producto del proyecto de investigacion intitulado
Emergencias tedricas y metodologicas sobre la comunidad de
indagacion, posibilidad y encuentro entre filosofia e infancia.® Su
proposito fue analizar las emergencias tedricas y metodolégicas
de la propuesta practica y experiencial del programa Filosofia
para Nifios —FpN— denominada “Comunidad de indagacién”.
FpN es un programa de formacion creado en los afios setenta
del siglo xx que propone un curriculo y sus recursos para nifios
y nifias desde edades tempranas.

1 Universidad Pedagégica y Tecnolégica de Colombia
maria.suarez@uptc.edu.co
https:/ /orcid.org/0000-0002-8059-4114

2 Universidad Pedagodgica y Tecnolégica de Colombia
Oscar.pulido@uptc.edu.co
https:/ / orcid.org/0000-0002-3863-5007

3 El proyecto, con cédigo SGI 3692, fue financiado por la Direccion de Investigacién de
la Universidad Pedagégica y Tecnoldgica de Colombia. Convocatoria 02 del 2024 -
Mecanismo 01.
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claves metodologicas para la comprension y la descripcion

La comunidad de indagacién como concepto tedrico-
metodoldgico

La relaciéon filosofia e infancia y su materializacion en
programas como el de Matthew Lipman (1922-2010), Filosofia
para ninos (FpN), asume no solo apuestas de orden conceptual
y experiencial sino también metodolégico; es decir, en si misma
esta relacion es una manera de hacer las cosas, una posibilidad
de trabajo en el aula y una forma de comprender la escuela y la
pedagogia. Este convencimiento hace que el presente proyecto
asuma una forma metodolégica que trabaja los conceptos
tedrico-metodologicos a partir de documentos escritos
por profesores-investigadores que permiten comprender
las realidades educativas y problematizarlas. La apuesta
metodoldgica, en términos de enfoque, estd més cercana a la
estrategia para encontrar diferentes vias, maneras, experiencias;
incluso que el concepto tenga la posibilidad de construirse en
dos sentidos: como forma de pensar las realidades educativas y
problematizarlas; y como procedimiento, es decir, los abordajes
de objetos permiten encontrar y transmitir los caminos tedricos
y procedimentales, que a su vez van a transformar al que lo
recorre, el sujeto, que es el eje de lo metodoldgico. Se apuesta por
una multiplicidad metodolégica, creacién y recreacion constante
de caminos con sus huellas; de escenarios con sus actores y sus
vidas; de suefios y sofiadores. El método se convierte, méas que
en un derrotero fijo de pasos y orientaciones, en la posibilidad
siempre abierta de buscar, explorar y pensar infantilmente los
objetos, las clases y los problemas (Costa Carvalho & Kohan,
2018).

Con estos presupuestos, y a proposito de la conmemo-
raciéon de los cien afios del nacimiento del filésofo educador
norteamericano Matthew Lipman e inspirados en esta
celebracién, asumimos como grupos de pesquisa de la Uptc
un proyecto para reconocer y recrear los efectos, aportes
y apropiaciones de la comunidad de indagacién en las
transformaciones contemporaneas de la pedagogia.
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Los conceptos, en la particular concepcion de la perspectiva
filosoffa e infancia, tienen un doble caracter: tedrico y
metodolégico. Esto significa que no se hace una separaciéon
entre teoria y practica, mds bien van delimitando una forma
de comprensién de la realidad y una manera de actuar sobre
la misma: el concepto funciona en la medida en que su uso
es posibilitador del sitio de donde emerge, los escenarios de
actuacion y las posibilidades de insercion y reconfiguracién. Los
conceptos se resignifican, transforman y se recrean.

Los conceptos son creados para comprender el dmbito
de formacién de los mismos y, desde esta perspectiva de
trabajo, cumplen una doble funcién con el propdsito de
orientar la busqueda: comprensiva y procedimental. Es
decir, asi como van delimitando el campo epistemol6gico
de cada una de sus nuevas creaciones conceptuales... estos
conceptos definen las lineas de actuacion y trabajo. (Pulido-
Cortés & Espinel, 2020)

El concepto clave de trabajo que atraviesa este libro es
Comunidad de indagacion, apuesta metodolégica del programa
Filosofia para Nifios propuesto por Lipman. Este concepto
recorre no solo una manera estratégica y didactica de orientar
sesiones y animar el ejercicio filoséfico en los nifios, sino ademas
es una concepcion de la formacién (pedagogia) y de la escuela.
El concepto emerge de la necesidad de materializar en ejercicios
y posibilidades practicas su proyecto de transformacion de la
educacion a través de la filosofia. Lipman et al. (1992) invitan a
convertir las aulas en comunidades de indagacién

Si comenzamos con la préctica en el aula, la practica de
convertirla en una comunidad reflexiva que piense en las
disciplinas que existen sobre el mundo y en el pensamiento
sobre el mundo, pronto llegaremos a darnos cuenta de que
puede haber comunidades dentro de otras més amplias, y
éstas dentro de otras mayores atn, si todas mantienen igual
fidelidad a los mismos procedimientos de investigacion. Es
el conocido efecto de la expansién de una onda, como el
de la piedra lanzada en el estanque: cada vez mas amplias,
las comunidades van abarcandose unas a otras, todas ellas
formadas por individuos comprometidos con la exploracion
autocorrectiva y la creatividad. (p. 40)
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claves metodologicas para la comprension y la descripcion

Para lograr esto se exhorta a tener presente el contexto y
la cultura, para buscar maneras de descubrir conocimientos en
relacion con el mundo cercano. “Realmente, aprender algo bien
es aprenderlo de nuevo con el mismo espiritu de descubrimiento
que reinaba cuando fue descubierto, con el mismo espiritu de
invenciéon que predominaba cuando se invent6” (Lipman et
al. 1992, p. 41). La forma como esto se dispone se hace posible
gracias al profesor, quien define el curriculo, sus elementos y
relaciones; es entonces cuando invita a crear y utilizar una
literatura de transicion que sirve como estrategia de preparacion
filosofica.

Otro aspecto de gran relevancia es la participacion de los
nifios en la discusién: “La discusion agudiza las habilidades de
razonamiento y de investigacion en los nifios como ninguna otra
cosa puede hacerlo” (Lipman et al., 1992, p. 44). Se considera la
base para aprender lectura y escritura. Sin embargo, la invitacion
es a que las disciplinas no se ensefien de manera aislada, es decir
como materias singulares que se deben aprender. Se propone
pensar filoséficamente sus lenguajes, problematizandoles en
perspectivas éticas, logicas, estéticas y epistemoldgicas.

Filosofia para nifios germina, florece y se expande por el
mundo como un programa de formacién sistematica; con una
propuesta curricular que responde a su contexto; con textos
literarios denominados “de transiciéon”, que preparan a nifios
y jovenes para el encuentro de nuevos libros filoséficos; con
manuales que guian, orientan e inspiran el quehacer del profesor;
con un amplio corpus tedrico que argumenta y fundamenta el
proceder en el aula. Aun asi, la invitacién de Matthew Lipman,
Ann Margaret Sharp y su equipo de trabajo, exhorté a que el
programa se reconfigurara segin el contexto. Y esto justamente
eslo que se investig6 en este proyecto, ;cudles son la emergencias
tedricas y metodolégicas que se han configurado a partir de FpN
y la comunidad de indagacién?

El camino metodolégico consistié en convocar amigos y
amigas profesores(as) e investigadores de algunos paises en los
cuales la propuesta de Lipman ha sido continuada, modificada,
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reconstruida, a partir de autores, tendencias tedricas y
experiencias de orden practico. Se invitaron intelectuales de
Brasil, Pert, Argentina, Estados Unidos, Italia y Colombia. La
sugerencia fue reconocer, revisar e indagar la experiencia que
por afios han ido construyendo en sus comunidades académicas
y sus implementaciones prdcticas, en una especie de mapeo
conceptual, metodolégico y practico de lo vivido, construido y
publicado.

Se propusieron algunas preguntas de investigaciéon para
escribir cada uno de los capitulos, para asi observar en la
diversidad de escrituras los ejes del proyecto, particularidades
y apropiaciones en cada pais y experiencia investigada. Tales
preguntas de investigacion fueron las siguientes: a) jcual es el
contexto donde nace su propuesta? (historia y transformaciones
destacables); b) ;como lo denominan y por qué?; c) ;qué
apuestas conceptuales fundamentan su propuesta?; d) describa
conceptual y metodolégicamente su particular apropiacion de
lo que se conoce como ‘comunidad de indagacién’, ideada por
el profesor Mathew Lipman y su equipo de trabajo.

Origen e intencién de los textos

El libro se encuentra organizado en dos partes. Primero,
La comunidad de indagacion y el programa Filosofia para Nifios;
corresponde a los textos que mantienen una cercania especial
de carécter tedrico y metodolégico con el programa original de
FpN.

Desde Estados Unidos, el segundo capitulo es Three
Traditions of Philosophical Dialogue [Tres tradiciones de dialogo
filosofico], escrito por el amigo Maughn Rollins Gregory,
profesor de Montclair State University, director de Advancement
of Philosophy for Children, y coordinador de investigacién del
Consejo Internacional de Indagacion Filoséfica con Nifios. El
texto representa al programa original de Filosofia para nifios,
el epicentro de formacién que permitié edificar caminos para
producir el encuentro de la filosofia con nifios y nifias a nivel
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mundial. Reconoce el didlogo como la préactica central de la
filosoffa durante siglos; en este ensayo describe el “didlogo de
investigacion”, y lo compara con dos tradiciones de didlogo
tiloséfico: El dialogo politico para el cambio social, que dirige la
atencion sobre como las normas de la racionalidad comunicativa
privilegian a ciertos participantes sobre otros, y sobre la relacion
entre discurso y accién, y el didlogo contemplativo, que cultiva
virtudes dialégicas como la curiosidad, la empatia, la humildad y
la conciencia sin prejuicios de la experiencia presente. Cuestiones
que hacen parte del buen vivir —del trabajo simultaneo sobre
uno mismo y sobre el mundo—. Se destaca que cada una de
ellas tiene diferentes propésitos y hacen hincapié en diferentes
virtudes humanas, esos propdsitos se encubren en gran medida
y esas virtudes se refuerzan idealmente unas a otras.

Nuestro amigo Victor Andrés Rojas, coordinador del
proyecto MARFIL en Bogota, Colombia, presenta dindmicas
y reflexiones formativas del aporte de FpN en sectores
sociales marginados. Se destaca la diversidad de ejercicios de
construccion de conocimiento, de proyeccion y responsabilidad
social. Este tercer capitulo se denomina Una experiencia de
comunidades de didlogo para la generacion de ciudadania creativa,
y presenta un recorrido por el proyecto MARFIL de la
Corporacion Universitaria Minuto de Dios, Uniminuto, modelo
de intervencion filoséfica y social basado en la propuesta de
Filosofia para Nifios. Desde su origen en 1998, se consolidé
como un espacio estratégico para la formacién, investigacion
y proyecciéon social, enfocado en contextos de exclusion. A
través de comunidades de dialogo con diversos grupos, como
excombatientes, personas privadas de la libertad, nifios y
nifias en condiciones de vulnerabilidad, se busca fomentar el
pensamiento critico, la participacién activa y la justicia social.
Este capitulo reflexiona sobre los logros y desafios de las acciones
de MARFIL durante los dltimos cuatro afios, destacando su
impacto en la construcciéon de ciudadania creativa y los retos
asociados a su gestion estratégica para descubrir el potencial
transformador de la participacion comunitaria mediante el
dialogo filoséfico.
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En esta misma linea se presenta el cuarto capitulo, escrito
por una mujer muy especial: Angélica Satiro, brasilefia de
nacimiento y espafiola de corazoén, es filésofa, escritora,
educadora y artista. El texto Filosofar como quien juega con un yoyo
y una peonza: la apuesta de la filosofia lidica, es un aporte conceptual
de la Filosofia ltddica como un movimiento que redefine el
acto de filosofar, entendiéndolo como un ejercicio dindmico y
préactico para comprender la realidad. Este enfoque se inspira en
la propuesta de Filosofia para nifios (FpN) de Matthew Lipman,
pero se centra en el filosofar como una actividad placentera
y divertida, similar a jugar, y por esto es provocaciéon en el
pensamiento de la infancia. En este sentido la autora se pregunta
(como piensan las infancias?, ;cudles son los actos mentales
presentes en su pensamiento?, jpodemos estimular lddicamente
el desarrollo de estos actos mentales tornandolos mas habiles?,
(qué aprendemos del modo como piensan las infancias? Estas
preguntas acompafian la perspectiva de la Filosofia ltdica, que
valorala espontaneidad y la capacidad de asombro en la infancia.
En su propuesta se integran el juego, el arte y diversas formas
de expresion en los procesos de aprendizaje filoséfico. Este
enfoque, aplicado en el proyecto Noria, destaca la importancia
de crear espacios educativos que favorezcan la autonomia y la
expresion de las infancias como pensadores activos, impulsando
un pensamiento que se viva de manera ladica y libre.

La segunda parte del libro se denomina Filosofia e infancia. Y
sus capitulos evidencian la diversidad de caminos conceptuales
y metodolégicos que surgen del proyecto de Filosofia para nifios.

El quinto capitulo llega desde Brasil. Escrito por Fabiana
Martins, Simone Berle y Walter Kohan, representan amigas y
amigos que se reinen semanalmente en el Atelié de Infancia e
Filosofia Matthew Lipman, Sala 12.058 do Bloco F, na Faculdade
de Educacao da UER], Campus Maracana, un espacio icono
para el encuentro de diversidades, aquellos(as) intersados(as)
en preguntar-se por las mdultiples infancias, y filosofias. El
texto se denomina, O Niicleo de Estudos de Filosofias e Infancias
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (NEFI/UER]):
reinventar uma ideia em comunidade. Ensayo maravilloso que
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permite entrever lo que significa el NEFI, un movimiento que
se construye y renueva continuamente en el arte de pensar-
se a través de sus maneras de caminar entre libros, articulos,
conferencias, proyectos, coloquios y paseos en més de veinte
afios de existencia. La pregunta que anima este capitulo es: jes
NEFI una comunidad de investigacién?, ;una cartografia nefiana
que devela la agitaciéon continua de pensamientos, acciones y
preguntas? El texto circula entre cercanias y distancias con el
programa de Filosofia para nifios, destacando provisionalmente
cinco principios: preguntar(se), escuchar(se), presentar(se),
igualar(se) y cometer(se) errores. Principios que constituyen una
forma en la que NEFI experimenta y piensa el presente.

El sexto capitulo, Espirales de pensamiento, escrito por Maria
Teresa Suarez, Rafael David Ulloa y Oscar Pulido-Cortés, refleja
la conjuncién de grupos de investigacion, maestros(as) de
universidad e instituciones educativas, nifios(as) y jovenes de
Boyaca, Colombia. La espiral de pensamiento se despliega como
un concepto-experiencia que nace como posibilidad para hacer
y vivir la filosofia de otro modo. Su estudio y reflexiéon surge a
partir de los caminos y umbrales recorridos en el movimiento
de la perspectiva Filosofia e Infancia. Cada apartado desglosa
inquietudes para pensar la espiral de pensamiento como una
propuesta tedrico-metodolégica. Comienza con una revision
sobre cudles fueron las principales inspiraciones, encuentros
y ejercicios que motivaron su creacion. Presenta el sentido
pedagoégico y su vinculo con la formaciéon desde diferentes
reflexiones filoséficas y pedagogicas. Se piensala preparacion, las
provocacionesy posibleslenguajes, lasformas de materializacién,
las voces y los ejercicios para filosofar. La atencién, la pregunta,
el didlogo, la escucha, la lectura y la escritura se exponen como
principios clave. Surgen también diversas metaforas de la
espiral como movimiento de pensamientos. Y para cerrar, se
abren nuevos comienzos que invitan a pensar.

Del sur de Brasil llega el capitulo séptimo, Filosofia na escola
infantil: encontros entre as criangas, o medo e o comum, escrito por
Gabriela Venturini, Betina Schuler y Marcelo Felipe Vier, del
Grupo de Pesquisa Carcarés de la Universidade do Vale do Rio
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dos Sinos, Unisinos. Amigos(as) cémplices de investigacion,
estudio y pensamientos. El texto se pregunta por lo que nace
cuando los nifios se encuentran con la filosofia en la escuela
infantil. ;Qué tipo de comunidad podemos inventar?, ;filosofia
para, con, entre los niflos? Se hace referencia al movimiento
pionero de Lipman, que inaugur6 la filosofia para nifos, para
luego pensar en los cambios que se han producido en las
perspectivas de la filosofia con los nifios, la filosofia y la infancia,
y lafilosofia entre los nifios. También se resefia una investigacion-
experiencia con nifios de 4 a 5 afios de una guarderia publica
donde se buscé vivir una relacién diferente consigo mismo y
con los otros, marcada por la tematica del miedo. Se destaca
el concepto de brincdcio, como ese entre, ese encuentro entre el
jugar vy la filosofia. Brincécio, no como método cerrado sino como
una forma de habitar la escuela, una vida digna que defiende el
derecho al ocio. Una experiencia que exigi6 interrogarse sobre
los modos como se recibe la infancia en la escuela y como se crea
un tiempo-espacio para problematizar-se a uno mismo y a los
demaés en un espacio comun.

De Argentina, del CONICET, Carmina Shapiro Donato,
y de Pert y el proyecto Desde otra altura, Sebastidn Aragén
Castellanos y José Maria Taramona-Trigoso presentan el octavo
capitulo, denominado La comunidad de indagacion: un ejercicio
filosdfico de estudio. El texto se considera una tentativa de pensar
sobre la comunidad de indagacién a partir de la experiencia del
proyecto Filosofando en el Montessori, describe las experiencias
y encuentros vividos al norte de Perti para reflexionar, crear y
buscar un espacio de formaciéon que no se limite a buscar tips,
recetas o respuestas predeterminadas sino a repensar posturas
conceptuales y acciones cotidianas en la escuela y en el aula. Asi,
2022 marca el inicio de un recorrido para preguntarse ;cudl es
el lugar que ocupa el pensar sobre nuestro lugar como maestras
y maestros en el aula? Encontrdndose con diferentes talleres
y espacios para la formaciéon de maestros en relaciéon con las
précticas filosoficas con nifios y nifias. Ello permitié definir la
comunidad de indagacién como estudio, desde miradas como: la
skholé, como tiempo libre para estudiar, y los Ejercicios filosoficos
como una forma de estudio que invita a seguir pensando la
comunidad de indagacién.
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Para cerrar, en el noveno capitulo, la doctora Marina Santi,
de la Universidad de Padua, Italia, experta en Filosofia para
nifios, con una amplia trayectoria de estudio en comunidades de
investigacion para el desarrollo del pensamiento critico, creativo
y solidario y la construccién de entornos sociales inclusivos,
presenta La(s) razon(es) de la filosofia para nifios: recuerdos actuales
de mi nifiez y mi errancia pedagogica. El texto narra diferentes
experiencias de vida de la autora que permiten tejer encuentros
entre la infancia, la errancia y la filosofia. Da cuenta del instante
en el que nace su intencién de investigar y conocer sobre el
programa de Philosophy for Children (P4C). Se mencionan
las diez razones que se encuentran en el manifiesto Filosofia
en el aula de Lipman, Sharp & Oscanyan, como: redisefar el
sistema educativo, introducir el pensamiento en el curriculo
escolar o alimentar la confianza y la esperanza en una infancia
reflexiva, e inclusive claves metodolégicas como las normas y
el didlogo. Asi, abre posibilidades de entender la escuela como
lugar de encuentros, de experiencias relevantes, interesantes y
significativas para los nifios y nifias.

Sean bienvenidos(as) a caminar por esta amplia variedad
de trayectos y pensamientos, que se argumentan en diferentes
autores y experiencias, pero que tienen en comun la defensa de
la infancia y su pensar filoséfico.
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Three Traditions of Philosophical
Dialogue

Maughn Rollins Gregory *

Introduction

Dialogue has been a central practice in the discipline of
philosophy for centuries, epitomized in the Western tradition by
the dialogues of Socrates memorialized by Plato. Those dialogues
are most generally understood and taught as paradigms of the
search for truth, proper understanding, or reasonable belief
about important but contestable concepts like justice and piety,
carried out by means of open-ended, collective argumentation
(Matthews, 1999). In this essay I will describe this central
construct, which I will call “inquiry dialogue,” and compare and
contrast it with two other traditions of philosophical dialogue:
Political dialogue for social change draws attention to how norms
of communicative rationality privilege certain participants over
others, and to the relationship between discourse and action.
Contemplative dialogue cultivates dialogical virtues —including
curiosity, empathy, humility, and non-judgmental awareness of
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the present experience —that are also part of a well-lived life.
Each of these traditions of dialogue is normative: a practice of
simultaneously working on the self and working on the world.
Though each has different purposes and emphasizes different
human virtues, those purposes largely overlap and those virtues
ideally strengthen one another.

Inquiry Dialogue

Philosophers and linguists have distinguished many types of
dialogue, such as negotiation, persuasion, and reconciliation,
wich have different purposes and rules of engagement (Walton
1998, Robertson 2000, Gregory 2006). In the Western tradition,
philosophical dialogue is generally characterized as an inquiry.
This model of dialogue, originated by Plato’s Socrates, has
come down to me as the construct of a “community of inquiry,”
developed by the american philosophers Charles Sanders Peirce
(1839-1914), Justus Buchler (1914-1991), Matthew Lipman (1923-
2010), and Ann Margaret Sharp (1942-2010) (see Peirce, 1877;
Buchler, 1954; Lipman and Sharp, 1978; Gregory, 2022/2023;
Gregory 2024). In a community of inquiry, a number of people
with diverse experiences, ideas and concerns join in dialogue
around a shared question—challenging and building on one
another’s ideas, sharing relevant personal experience, attending
to emotions, and imagining new possibilities— in the attempt
to arrive at a judgment about the matter that is as reasonable —
supported by the strongest arguments and evidence— and as
meaningful-practicable in experience as they can manage.

Different from scientific or forensic inquiry, philosophical
inquiry is inquiry into certain aspects of our experience, such as:

Ethical: right, wrong, good, bad, duty, compassion
Aesthetic: beauty, art, value

Logical: reasons, cause/ effect, if / then relationships
Epistemological: knowledge, opinion, truth
Political: fairness, justice, power, government
Metaphysical: real, unreal, time
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Laurance J. Splitter and Ann Margaret Sharp characterized
these philosophical domains in terms of “three C’s”: they
are central to our lives, rather than trivial, common to most
people’s experience, meaning ordinary rather than esoteric; yet
contestable, or puzzling, not easy to agree on or settle once and for
all (1995, p. 130). Because they are “essentially contestable” —a
phrase coined by the British philosopher W. B. Gallie (1968)—
philosophical concepts evoke deep questions that call for
inquiry that is existential as much as it is intellectual. Lipman
and Sharp radically proposed that these are aspects of ordinary
experience for children as well as adults and that children needs
and deserves times, places, and methods to sort them out for
themselves.

Inquiry has a trajectory, like the arc of an arrow, which
begins with our questions and ends, if only temporarily, in a
judgment about what to believe or value or do (Gregory, 2007).
Unlike the arc of an arrow, the trajectory of inquiry branches out
into multiple avenues of possible answers, and narrows down as
some are found to be dead-ends and others merge into stronger
possibilities. Like detectives investigating multiple theories of a
crime, scientists investigating multiple hypotheses of a theory,
and jurists determining a case at court (each an example of a
community of inquiry), a community of philosophical inquiry
may not reach consensus on the particular question it pursues;
rather, there will likely be a majority opinion accompanied by
one or more minority opinions—but each has been narrowed

and shaped by the inquiry.

The regulative ideal in a community of inquiry is truth, or,
as phrased by Cleo Cherryholmes, “what it is most reasonable to
believe under the circumstances” (1999, p. 75). For centuries, this
has been the paradigm of philosophical inquiry in the Anglo-
American tradition. Several philosophers in the Continental
tradition (e.g. Theodor Adorno, Jacques Derrida, Michel
Foucault, and Jean-Francois Lyotard) have criticized this ideal
and the norms of discourse meant to approach it, for failing to
recognize genuine plurality and otherness. But these criticisms
should be appreciated as cautionary, rather than as justifying
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radical skepticism. As Richard J. Bernstein argues, our norms
of consensus, community, and dialogical rationality are not
essentially false, but essentially fallible, in need of perpetual
reconstruction. Thus, he contends that “A practical commitment
to the avenging energeia of communicative reason is the basis—
perhaps the only honest basis —for hope” (1988, p. 53, emphasis
in original).

Political Dialogue

Dialogue has also been employed as a mechanism for democratic
political change. While such change necessarily involves
rhetorical persuasion and negotiated compromise, this tradition
privileges inquiry dialogue as the fundamental element of
democratic deliberation. Rather than aiming primarily at truth
or reasonable belief, however, political dialogue aims to achieve
overlapping agreement about the meaning of freedom, equality,
justice, and other democratic values, and about the institutions,
laws, and policies—including educational policies—that best
instantiate those values.

However, employing dialogue as a political practice
calls attention to the politics of discourse itself, an important
aspect of which are racist, misogynist, and other oppressive
ideologies that pervade our families, schools, workplaces, civic
institutions, media, and cultural productions. As José Medina
has argued, these ideologies manifest in epistemic violence
including “active ignorance and systematic misunderstanding
and miscommunication [...] for differently situated subjects and
groups under conditions of oppression” (2023, p. 19). If such
ideologies are not critically interrogated and disrupted, political
dialogue will inevitably perpetuate them rather than work
against them. This was the thrust of Paulo Freire’s (1970) political
analysis of human dialogue, and his proposals for liberatory
education in which students engage with genuine problems
and teacher monologue is replaced with classroom dialogue. In
this way, the meaning of thinking critically shifts from a process
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aimed at reasonableness, to a process of ideological critique
aimed at human emancipation.

Theattributes of mutual criticism, broad inclusion, solidarity,
self-regulation, and distributed power make the community of
inquiry an important practice for recognizing and overcoming
ideology. Such attributes comprise the ideal of ‘communicative
rationality” advanced by Benjamin Barber, Amy Gutmann,
Jirgen Habermas, Dennis Thompson, and others. As Nicholas
C. Burbules explains, this notion:

Rather than considering rationality an attainment of
individual intelligence, we should see it as a set of mutually
reinforcing judgments that a community of thinkers impose
on themselves and on each other as a way of regulating their
communicative and practical activities. [...] In a practical
sense, then, it is impossible to be rational entirely on one’s
own. (1987, p. 56)

Burbules proposes four broad “dimensions of human
interest” to govern communicative rationality: “an interest in
undistorted communication, in autonomy, in rationality, and
in social relations free of domination” (1987, p. 57). Similarly,
Medina names the “communicative values of democracy” as
“communicative inclusiveness, communicative dignity, and
communicative equality and reciprocity” (2023, pp. 53-54).

However, Burbules acknowledges, that “no critical stance
is entirely free of ideological presuppositions, and that the
institutionalized practices that instantiate ideologies constitute
a web that entangles us all, however actively we recognize and
resist it” (1987, p. 57; see also Burbules, 2000). In this regard,
Darren Chetty points out that in many contexts of deliberative
dialogue “the notion of ‘reasonableness’ [...] is constituted within
the epistemology of ‘white ignorance” and operates in such a
way that it is unlikely to transgress the boundaries of white
ignorance so as to view it from without” (2018, p. 39). Indeed, it
is the case that prevailing norms of reasonableness — understood
in Burbules’ terms as “mutually reinforcing judgments that a
community of thinkers impose on themselves” —often prevent
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arguments against racism, misogyny, heteronormativity,
income inequality, etc. —and, perforce, the people who make
them — from being taken seriously.

One antidote to this problem is to combine political dialogue
with practices of consciousness raising (what Freire called
conscientization) that help the participants achieve a critical
understanding of the political dimension of their experience. In
this regard, John Dewey proposed “an educational system that
informs students about the present state of society in a way that
enables them to understand the conditions and forces at work.
If only this result can be accomplished, students will be ready to
take their own active part in aggressive participation in bringing
about a new social order” (1934/2008b, p. 182, emphasis in
original). An important aspect of this understanding is a historical
perspective of how the “conditions and forces at work” came to
be. Thus, Bernstein argues that “an appeal to history (and not
just the history of philosophy) serves a critical function in the
battle of philosophy,” by enabling us “to uncover, challenge, and
criticize current prejudgments and prejudices — prejudices that
can run so deep that we are not even aware of them as uncritical
biases” (1988, p. 17, emphasis in original). Chetty makes this
suggestion with regard to communities of inquiry, urging that
they incorporate historical perspectives in any “attempts at
dialogue and deliberation that invoke, explicitly or implicitly,
normative notions of reasonableness” (2018, p. 9).

Another effective practice of consciousness raising is the
workshop or study circles developed by Myles Horton at the
Highlander Folk School, “in which the participants feel free to
share their experiences. Then they are encouraged to analyze,
learn from, and build on these experiences. [...] The best teachers
of poor and working people are the people themselves” (1998,
pp- 148-52). John Wallace (2004) adapted Horton’s workshops
as a protocol he called “story circles”, in which participants are
invited to tell personal stories relevant to the topic of inquiry.
Others and I have used story circles effectively in tandem with
the Lipman/Sharp community of inquiry, particularly when
addressing moral and political issues such as race and gender
(Fletcher et al., 2021).

36



Maughn Rollins Gregory

Political dialogue is necessarily related to political action.
Dewey took action and deliberation to be two sides of a coin,
particularly regarding political deliberation. He famously
insisted that “Philosophy recovers itself when it ceases to be
a device for dealing with the problems of philosophers and
become a method, cultivated by philosophers, for dealing with
the problems of men [sic]” (1917/2008a, p. 46). As a means of
political change, democratic dialogue is related to action in three
ways. First, the reconstruction of law, policy, civic institutions,
and social norms toward greater freedom and justice is the
ultimate end of democratic dialogue. Second, finding ways to
put ideas and ideals forged in dialogue into practice is the surest
way of testing their veracity and efficacy. Third, however, when
the institutionalized practices of democratic dialogue (including
persuasion and negotiation) fail to ameliorate injustice, action in
the form of protest becomes necessary. Medina defines protest
as “the democratic exercise of communicative resistance against
injustice that demands uptake from its audiences” (2023, p. 24),
helping us to understand political protest as, itself, an important
type of dialogue. Whether civil or uncivil (sometimes violent),
democratic protest is always aimed at the deconstruction of
(often violent) oppressive norms and structures so that the
fundamental process of democratic deliberation can resume.

Contemplative Dialogue

Contemplative practices such as meditation, yoga, and slow
reading originated in ancient Western and non-Western
philosophical and religious communities are studied today
by psychologists and neuroscientists for their relation to
stress reduction, concentration, psycho-somatic self-awareness,
and other aspects of physical and mental wellbeing. The
contemplative temper that underlies, and is cultivated by all of
these practices is heightened, non-judgmental awareness of the
present experience. This temper enhances experience, both in the
meaning we derive from it and in our skillfulness in responding
to it.
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Contemplative dialogue is dialogue practiced in ways that
cultivate and utilize this kind of awareness. This is possible, in
part, because dialogue itself is essentially a practice of exchange,
of divulging and communicating one’s own thoughts to others,
making oneself accountable to them, as well as of attending to
communication from others and holding them accountable.
Indeed, because careful or deep listening is fundamental to
dialogue, protocols of dialogue are practiced as contemplative
or spiritual exercises in many wisdom traditions (Hadot, 1995).
Dialogue (including inquiry and political dialogue) also provides
other opportunities to practice contemplative techniques, such
as slowing down, enjoying moments of silence, paying attention
to when anxiety or anger may arise in oneself in response to what
is said, and paying attention to the words and body language
of others with curiosity and compassion. The contemplative
potential of dialogue can also be strengthened by combining
dialogue with other contemplative practices, including collective
moments of silence to help participants gather attention, time
for stillness — the abeyance of discursive thinking —from which
deeper insights may arise, writing (journaling or poetry), and
art-making.

One tradition of contemplative dialogue I have used in
conjunction with the community of philosophical inquiry is
Lectio Divina (Latin for “Divine Reading”), a Christian monastic
practice established by Saint Benedict in the sixth century and
formalized as a four-step process by the Carthusian monk Guigo
ITin the twelfth century (Keator, 2018). Lectio Divinais a particular
protocol of contemplative (slow, communal) reading common
to many philosophical and religious traditions (Hofmeyr, 2013).
By taking turns reading and responding to a short passage of
poetic, philosophical, or sacred writing, participants evoke a
certain kind of askesis or self-work that prepares them to be more
receptive to the meaning of the text while also engaging their
own ‘inner teacher,” who will not necessarily be satisfied with
that meaning.

Contemplative dialogue enables participants to cultivate
several dispositions that strengthen the power of the dialogue.
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These include non-judgmental curiosity and receptivity to
unfamiliar subjects and to ideas expressed by others that make
us uncomfortable; the ability to sustain calm, non-distracted
focus on what is happening moment by moment; the humility
to recognize our own ignorance, fallibility, and vulnerability
(no matter how much knowledge and experience we bring to
the dialogue); the discernment to know when our speech may
and may not advance the dialogue; the courage to say what we
believe needs to be said, in obedience to truth, especially when
it may cause discomfort to, or bring disapproval from others;
and the recognition of our necessary connection to other beings,
including, especially, our partners in dialogue, without whom
we are not able to think for ourselves.

Of course, these dispositions are not only good for dialogue.
They comprise many of the virtues upheld by religious and
philosophical traditions asnecessary for a well-lived life (Gregory
and Laverty 2010, Woodruff 2001). This is the sense in which,
as Pierre Hadot (2002) demonstrated, dialogue was practiced
in ancient Greek and Roman philosophical schools as a method
of self-transformation, and in which “dharma discussions” are
practiced in many contemporary Buddhist communities.

Conclusion

Each of these traditions of dialogue is normative: a discipline
designed to educate or transform the participants while
enabling them to accomplish something meaningful. Each is a
practice of simultaneously working on the self and working on
the world. Dialogue not disciplined in these ways may serve
important purposes, but may lack intellectual rigor, may mystify
and perpetuate political injustices, and may undermine the
participants’ psychological and moral wellbeing. Each of these
traditions has different purposes, but those purposes largely
overlap. Each emphasizes different human virtues, but those
virtues ideally strengthen one another: thinking carefully, with
skillful use of arguments and evidence to pursue truth; attending
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to the politics of discourse and finding ways to make it more
inclusive and emancipatory for all; and practicing psychological
and moral self- and other-care in the course of a deep encounter
with others.

Traditions only thrive by being adapted to new circumstances.
An important part of the theory of the community of inquiry is
the notion of ‘self-correction’ first articulated by Peirce, according
to which individual inquirers as well as communities of inquiry
advance their understanding and become more skillful in
practicing the norms of inquiry described here. However, self-
correction also applies to those norms, which are adapted and
sometimes abandoned as we find good reasons to do so in the
course of our inquiries. Indeed, it is only in the course of actual
inquiry, in which something important is at stake for us, wich
we are able to understand the purposes, the efficacy, and the
limits of these norms, and to imagine and try out variations of
them.
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A CariTuLo 3

MARFIL: una experiencia de
comunidades de didlogo para la
generacion de ciudadania creativa

Victor Andrés Rojas Chéavez®

Introduccion

La puesta en practica del proyecto MARFIL, de la
Corporacion Universitaria Minuto de Dios - Uniminuto, data de
maés de dieciocho afios, y se ha comprendido como un espacio
académico que orienta acciones de investigacion, formacion y
proyeccién denominadas MARFIL reflexiones, MARFIL escuelas
y MARFIL dialogos, respectivamente. Tedricamente se basa en
la propuesta de Filosofia para nifios en el marco de la educaciéon
filosofica, en la creatividad social y en la educomunicaciéon
(Uniminuto, 2023).

Dicho proyecto en la actualidad esté adscrito a la Escuela de
Ciencias Humanas y Sociales y contintia orientando sus proyectos
desde los postulados de la Organizacion Minuto de Dios, de la
cual hace parte. A su vez, el Minuto de Dios nace en Colombia en

5 Corporacion Universitaria Minuto de Dios, Uniminuto.- Colombia
vrojas@uniminuto.edu
https:/ / orcid.org/0000-0001-7653-8681
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los afios cincuenta como una obra social inspirada en el Evangelio,
interesada en promover el desarrollo de la persona humana y
de las comunidades marginadas como una exigencia de lucha
solidaria por la justicia y un anhelo por lograr la igualdad y la
paz. En la actualidad, dicha obra contintia fortaleciéndose como
una de las organizaciones més importantes del pais, integrando
programas de educacién, cultura, espiritualidad, vivienda,
desde sus colegios, universidad, emisoras, museo, entre otros
procesos de gestion social transformadora (Villamil Leon, 2023).

Por su parte el centro MARFIL da sus primeros pasos
en el afio 1998, cuando, por interés de algunos estudiantes y
profesores de la Licenciatura en Filosofia, se empieza a estudiar
la obra de Matthew Lipman y Ann Sharp con su curriculo de
Filosofia para nifios, con un especial interés en la indagaciéon
acerca de los limites y alcances de esta propuesta en contextos
de exclusion social (Santiago Franco & Rojas Chavez, 2016).

Tales movimientos, suscitados en un interés investigativo
por los alcances sociales de la propuesta de Filosofia
para Nifios, han motivado la configuracion, al interior
de Uniminuto, del proyecto MARFIL. Dicho proyecto —
denominado asi por la relacién entre Filosofia para Nifios y
Marginalidad — es en términos generales una Comunidad
de Didlogo integrada por profesionales de diferentes areas
del conocimiento, que impulsa el desarrollo de FpN en
sectores sociales marginados, desde procesos educativos,
investigativos y sociales, con la participacion de estudiantes,
docentes y la comunidad en general con la clara intencién
de contribuir a la trasformacioén de la sociedad. (Santiago
Franco & Rojas Chavez, 2016, p. 30)

Desde este interés, el centro MARFIL se ha venido
consolidando como un proyecto estratégico de la Escuela de
Ciencias Humanas y Sociales de Uniminuto, respondiendo al
proposito de cultivar un pensamiento humano y social desde
el didlogo filosofico y la participaciéon de las comunidades.
En la actualidad dicho proyecto es integrado por docentes y
estudiantes de diversas disciplinas de las ciencias humanas,
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en acciones de formacién, investigaciéon y proyeccién social
(Cardenas, 2012). A la fecha, MARFIL se comprende como un
proyecto especializado en el desarrollo de procesos de formacién
y de investigacion en la practica de comunidades de didlogo en
contextos sociales marginados (Rojas Chavez et al., 2023).

A partir de esta experiencia, especialmente enfocada desde
la perspectiva social de la propuesta de Filosofia para Nifios, la
reflexiéon que aqui se propone pretende indagar acerca de los
alcances y limitaciones que ha tenido la gestién y operacién de
este proyecto tomando como referencia las acciones realizadas
en los ultimos cuatro afios.

En esta perspectiva, se pretende identificar de qué manera
el devenir de las acciones de MARFIL, configuradas desde el
desarrollo de comunidades de didlogo con diversos contextos
(excombatientes®, personas privadas de la libertad, nifios en
condicién de vulnerabilidad social, facilitadores) ha contado con
una adecuada estrategia gerencial que posibilite el alcance de
sus propositos y un escalonamiento en el tiempo.

La comunidad de dialogo como método de intervencién

El desarrollo de la propuesta de Filosofia para Nifios en
Uniminuto data de hace cerca de veinticinco afios, a partir de la
incorporacién de algunas herramientas para estimular el filosofar
en las practicas sociales y profesionales orientadas a mediados
del afio 1998 en el Departamento de Filosofia de esta institucion,
cuando en esa misma época se fueron abriendo espacio algunos
estudiantes inquietos por comprender la propuesta de Matthew
Lipman a través de un semillero de investigacion; el andlisis que
se hizo evidenci6 los alcances del proyecto y la necesidad de
identificar una estrategia gerencial que permitiera su crecimiento
y madurez.

6  Excombatientes: Persona que actué en la guerra e integré algun grupo ilegal para
defender una causal social o politica.
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Con cuentos y literatura infantil como “El oso que nolo era”,
“El descubrimiento de Harry” o “La sefiora més mala del
mundo”, los estudiantes del Departamento de Filosofia de
Uniminuto empezaron a acercarse al programa de FpN. El
proceso iniciado por el profesor John Larry Rojas a mediados
del 1998 ha seguido un recorrido que partié de una escéptica
acogida del programa, al punto de considerarse infantil por
parte de algunos sectores, pero que ha llevado, desde su
poca comprension, a ser uno de los temas que actualmente
despierta mayor interés dentro de la universidad. (Rojas
Chavez, 2007)

El trasegar de este proyecto en Uniminuto ha dado lugar a
varios momentos significativos, que a su vez han sido explorados
en proyectos de investigacion donde progresivamente se han
ido mostrando sus resultados, recorrido que da cuenta de una
latente preocupacion por la articulacion entre teoria y practica
enmarcada en el ejercicio permanente de comunidades de
dialogo con las diversas comunidades en donde se han situado
las acciones de investigacién, docencia y proyeccién social.

Entodoeste marco conviene destacar unconjunto deaspectos
relevantes al momento de comprender como las comunidades
de didlogo pueden contribuir en el desarrollo de las categorias
vinculantes del proceso. La nocién de comunidades de didlogo
se encuentra ligada intimamente al concepto de comunidad,
destacado al interior de la propuesta de Filosofia para Nifios. En
tal sentido, las comunidades de didlogo se comprenden como un
espacio de encuentro en el cual se propician diversas formas de
interaccion personal e interpersonal, a partir de un movimiento
centrado en tres perspectivas: contemplacién, indagacion
y celebracién, o como también lo llamamos: didlogo con lo
otro, dialogo con el otro y didlogo consigo mismo. Esto abre
la posibilidad de la creacién de un sinntimero de alternativas,
puntos de vista y cosmovisiones, que permiten la construccion
de identidades y subjetividades desde el encuentro como punto
de partida. (Dumett et al., 2016)

De esta manera, las aproximaciones reflexivas al trasegar
de MARFIL tienen un caracter practico-reflexivo. Asi, la acciéon
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se revela mediante la narrativa, donde se aprecia la conexion
del sujeto con el entorno y la experiencia compartida con los
deméds (Osorio & Rubio, 2010). Vale la pena advertir, como
se dijo ali inicio, que metodolégicamente la construccion del
proyecto MARFIL se ha llevado a cabo a través del desarrollo
de comunidades de didlogo, las cuales se constituyen en
espacios transversales y constitutivos de toda su experiencia en
Uniminuto en términos de integraciéon de funciones sustantivas
y recuperacion de experiencias de los proyectos estratégicos.

La comunidad de didlogo se constituye como un medio
propicio que articula los mecanismos, las estrategias y los
fines de una investigacién-accién, en la medida en que
conlleva una praxis que suscita un intercambio reciproco
de saberes atendiendo a un conjunto de variables que
enriquecen la apuesta dialégica (Garcia, 2002). De igual
forma, las comunidades de didlogo posibilitan el desarrollo
de aspectos claves de la investigacién-acciéon, como
la participacion, la colaboracién, la introspeccion y la
oportunidad de que cada sujeto pueda darle sentido a su
propia existencia en el contexto de una practica situada, a
partir del cuestionamiento, la reflexividad y la construcciéon
continua de su propia identidad. (Dumett et al., 2016)

El devenir de MARFIL desde la docencia, investigacién
y proyeccion social

En el contexto de la situacién social y politica actual de Colombia,
marcada por una historia de esfuerzos de paz y conflictos
armados, se ha identificado la necesidad de implementar nuevas
formas de intervencion. Estas intervenciones deben promover
la construccién de nuevas formas de relacion y convivencia,
utilizando estrategias ladicas, innovadoras y creativas en
diversos contextos locales, regionales y nacionales. De este modo,
se pueden identificar algunos alcances de la apuesta denominada
MARFIL, en la cual el fortalecimiento del dialogo filoséfico en
contextos de vulnerabilidad social es central y se enmarca desde
aspectos metodolégicos relacionados con las comunidades de
dialogo de Filosofia para Nifios y distintas practicas filosoficas,
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tales como los talleres Boecio,” cafés filoséficos o apuestas de
ciudadania creativa.® Todo esto se desarrolla a través de un
destacado ejercicio interdisciplinario, con la participaciéon de un
grupo de facilitadores (profesionales de las ciencias humanas,
sociales y de la comunicacién) que fomentan el didlogo mediante
iniciativas de creatividad social en las comunidades de dialogo.

Por su parte, la mision formativa de la Corporacién
Universitaria Minuto de Dios - Uniminuto se ha materializado
en acciones de docencia, investigacion y proyeccion social,
integradas en una estructura administrativa y académica soélida.
Esta estructura, guiada por sus principios rectores, enfatiza
el cuidado preferencial de la persona humana y su formacién
integral. MARFIL refleja una ruta de acciéon alineada con este
enfoque. En particular, se ha considerado que Uniminuto
ha diversificado sus actividades en distintos campos del
conocimiento, como las ciencias de la comunicacion, las ciencias
empresariales y administrativas, la ingenieria, la educacion,
las ciencias humanas y sociales, y la espiritualidad, entre otros.
Ademas, ha mantenido una constante intencién de configurarse
como una escuela de pensamiento humano y social, abogando
por una educacién integral que responda a las necesidades y
realidades sociales. Asi, este proyecto se orienta a empoderar
a los profesionales y a las comunidades con las que interactua,
fortaleciendo sus capacidades de pensamiento y accién para
que se comprendan como individuos y colectivos auténomos,
integrales, criticos, éticos, responsables e innovadores.

Desde 2005 el centro MARFIL ha disehado espacios
académicos y se ha vinculado a distintas redes y asociaciones
académicas. Entre ellas estan: Centro de Filosofia para Nifios de

7  Boecio es la denominacién del proyecto internacional de filosofia aplicada dirigido por el
profesor José Barrientos, desde la Universidad de Sevilla en Espafia. Su principal foco de
interés es el desarrollo, préactica e investigacion de ejercicios filoséficos con poblacion
en condicion de vulneragilidad social. El proyecto MARFIL es invitado a participar en
el ano 2018 dada su experiencia con procesos de educacion filoséfica con personas en
privacién de libertad.

8 El concepto “ciudadania creativa” es acufiado por la autora Angélica Sétiro con su
propuesta doctoral Pedagogia para una ciudadania creativa. Para explorar mas sobre el
concepto sugerimos Satiro, A. (2018). Personas creativas, ciudadanos creativos. Corporacion
Universitaria Minuto de Dios.
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Espafia, Asociaciéon Crearmundos BCN, Federacion Mexicana
de Filosofia para Nifios, Consejo Latinoamericano de Ciencias
Sociales CLACSO, The International Council of Philosophical
Inquiry with Children - ICPIC,’ Red Iberoamericana de
Comunidades de Dialogo Virtuales, Centro Educativo para la
Creacion Auténoma de Practicas Filosoficas CECAPFI y de la
Red Colombiana de Filosofia para Nifos, de la cual también es
lider. Alianzas que han propiciado el desarrollo de proyectos y
acciones orientadas al fortalecimiento del pensar critico, creativo
y ético en todo tipo de contextos.

La proyecciéon social de MARFIL se ha desarrollado
principalmente a través de las Practicas en Responsabilidad
Social y las Practicas Profesionales. Estos espacios académicos
de Uniminuto impulsan la cualificacién profesional de sus
estudiantes mediante intervenciones en organizaciones y
comunidades, aplicando los principios formativos de sus
respectivos programas de estudio. Proyectos como “Juguemos
con la Palabra” y “Caja de herramientas ‘Cultivando
Pensamientos’” han fomentado la participacion interdisciplinar
de estudiantes de diversas facultades, incluyendo la de Ciencias
Humanas y Sociales. En particular, “Juguemos con la Palabra”,
adscrito al Centro de Educacién para el Desarrollo de Uniminuto
y gestionado conjuntamente con MARFIL, ha implementado
experiencias pedagogicas basadas en la filosofia para nifios y la
educacion popular, dirigidas a nifios y jovenes de organizaciones
sociales como la Fundacién Cares, la Asociacion Cristiana de
Jovenes, Procrear, la Fundacién Rescate y la Fundacion Social
Crecer (Uniminuto, 2019).

La “Caja de herramientas ‘Cultivando Pensamientos™,
disefiada para implementar la estructura de comunidad de
dialogo promovida por MARFIL, con énfasis en el cuidado del
medio ambiente, se desarroll6 en el marco del macroproyecto
“Jardinde Juanita”, liderado por Angélica Satiro desde el enfoque
de ciudadania creativa. Su implementacién se llevé a cabo en

9  Principal 6rgano de divulgacion, investigacién y seguimiento del programa de Filosofia
para Nifios en el mundo. Véase: https:/ /www.icpic.org/
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diversos centros, incluyendo el Parque Cientifico de Innovaciéon
Social, el Colegio Distrital Tabora, la Fundacién Eudes (nifios
con VIH), la Fundacién Dharma (hogar para nifios con cancer) y
el Servicio Jesuita a Refugiados. Asimismo, en el Museo de Arte
Contemporéaneo de Bogota se realiz6 el proyecto de ciudadania
creativa “Laboratorio-taller: Pensar Crea-activamente”, una
iniciativa artistica que involucré a doce jovenes de diversas
procedencias.

Un hito importante en la trayectoria de MARFIL es su
programa radial “El Puente”, creado en 2013 como un espacio
de reflexion y didlogo sobre creatividad social y educacion
filosofica. Con emisiones diarias, el programa presenta
entrevistas y comunidades de didlogo con invitados nacionales e
internacionales, abordando temas como filosofia, transformacion
social, arte, infancia, educacioén, cultura y politica, entre otros.
Bajo el liderazgo de los docentes Simén Dumett, Alejandro
Montafio y Victor Rojas, y con el apoyo técnico y profesional
de estudiantes de comunicacién social, “El Puente” se ha
consolidado como un espacio de didlogo académico y de
sinergias con redes y asociaciones académicas que participan
activamente en el programa.

Basados en una comprension de la Filosofia para Nifios como
una préactica filosofica que trasciende las aulas tradicionales
y aboga por una educaciéon democratica basada en el didlogo
y la resolucién no violenta de los problemas, MARFIL, desde
su origen en 2005, define una ruta de reflexion enfocada en
identificar los limites y alcances de Filosofia para Nifos (FpN) y
su relacion con la perspectiva social. Este interés surgié debido al
escaso enfoque que, en ese momento, se daba a la propuesta de
FpN desde una perspectiva social, predominando su aplicaciéon
en la educacion formal en Colombia. Conocedores del trabajo
de Juan Carlos Lago en Espafa a mediados de los afios noventa
del siglo xx, y de algunas experiencias en México, varios
docentes de Uniminuto emprendieron acciones que orientarian
un eje tematico clave para MARFIL, actualmente denominado
MARFIL Reflexiones. Este enfoque condujo a la participaciéon
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en grupos y semilleros de investigacion, asi como a la creaciéon
de una coleccion dentro del sello editorial Uniminuto. Este
interés se caracteriza por el caracter interdisciplinario de sus
investigaciones, destacandose la participacién de investigadores
de diversas disciplinas, tales como psicologia, filosofia, teologia,
trabajo social, pedagogia, comunicaciéon y antropologia. Este
ejercicio se vincula al grupo de investigaciéon “Pensamiento,
Filosofia y Sociedad”, al Semillero de Investigaciéon “Educacién
Filoséfica y Creatividad Social” y al grupo de investigacion
Lisis, centrado en la educacion filoséfica, que inicialmente cont6
con investigadores de la Universidad de los Andes, Universidad
Javeriana, Universidad Santo Tomas y Universidad Pedagogica
y Tecnolégica de Colombia.

Como resultado del citado trabajo investigativo, se han
realizado ediciones y publicaciones de libros y revistas en alianza
con editoriales y autores nacionales e internacionales. Dentro de
estas obras se encuentran: Filosofia para Nifios, ideas fundamentales
y perspectivas sociales (2008); Filosofia para Nitios, prictica educativa
y contexto social (2013); Filosofia para Nitios, didalogos y encuentros
con menores infractores (2016); Comunidades de didlogo, una apuesta
de creatividad social (2017); Personas creativas, ciudadanos creativos
(2019); Filosofia para Nifios: experiencias pedagogicas (2019); Revista
Internacional MAGISTERIO Educacion y Pedagogia No. 48 (2011);
Revista Internacional MAGISTERIO Educacion y Pedagogia No. 98
(2019); Revista Internacional Crearmundos No. 11 (2013); Revista
Internacional Crearmundos No. 14 (2016); Revista Internacional
Childhood & Philosophy No. 15 (2019); Cinco experiencias que
construyen la ciudadania creativa en la primera infancia (2022);
Ciudadania creativa: travesia de investigacion educativa en primera
infancia hacia la transformacion social (2022) y Filosofia en movimiento
(2023).

Toda esta travesia investigativa posiciona a MARFIL como
un centro de pensamiento que, a través de la practica filosofica,
busca ampliar las reflexiones sobre la educacion filosofica y
conectarla con contextos donde el didlogo y la formacién de
comunidad son esenciales.
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En relacién a la proyeccion académica, MARFIL ha logrado
socializar sus planteamientos con la comunidad desde la
participacion y coordinacién de eventos desde el afio 2008 en
el tema de Filosofia para Nifios y Ciudadania Creativa. Dentro
de los eventos realizados estan: I Seminario Internacional
de FpN en la Perspectiva de la Educacién Social (2008), II
Seminario Internacional de FpN: la comunidad de didlogo y
la formacion ciudadana (2009), III Seminario Internacional de
FpN: pensamiento creativo y sociedad (2010), IV Seminario
Internacional de FpN: democracia, didlogo y participacion
(2011), V Seminario Internacional de FpN & V Congreso
Internacional de Creatividad e innovacién Social CICIL: pensar
una Ciudadania Creativa (2013), VI Seminario Internacional de
FpN & VII Congreso Internacional de Creatividad e innovacién
Social CICI: construir una Ciudadania Creativa (2016). Dentro
de los profesores e investigadores invitados a dichos eventos
estan: Juan Carlos Lago Bornstein (Espafa), Fabiana Olarieta
(Brasil), Walter Kohan (Brasil), Irene de Puig (Espafia), Félix
Garcia Moriyén (Espafia), Oscar Brenifier (Francia), Angélica
Satiro (Espafia), entre otros.

En el marco del relacionamiento internacional que ha
desarrollado MARFIL, serealiza en el afio 2019 1a XIX Conferencia
Bienal de Filosofia para/con Ninos ICPIC, que reunié mas de
300 académicos, estudiantes e investigadores procedentes de los
cinco continentes, permitiendo fortalecer redes académicas con
distintos centros y universidades a nivel mundial. Internamente
también posibilité la integracion de unidades de Uniminuto
interesadas en el tema de infancia y ciudadania.

Asimismo, dicho evento permitié visibilizar el trabajo
filoséfico con infancias en la comunidad nacional e internacional
a través de piezas informativas en redes sociales y medios de
comunicacion.

Todo este devenir historico del proyecto MARFIL da cuenta
de un espacio permanente de interaccién donde, a través de las
comunidades dediédlogofiloséficas, sehaestimulado el desarrollo
del pensamiento multidimensional desde los elementos critico,
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creativo y cuidadoso en relacién con los contextos sociales y
familiares de los participantes.

Otra experiencia clave para resaltar en el &ambito colombiano
es la del proyecto MARFIL, que lleva su nombre al hacer una
relaciéon entre los conceptos marginalidad y filosoffa. Es una
apuesta del Departamento de Filosofia de Uniminuto, para el
desarrollo de acciones formativas, investigativas y sociales
desde la propuesta de FpN. Desde su origen en 1998, ha
venido orientando practicas de formacion filoséfica en nifios
y adolescentes en condiciones de marginalidad, en busca
de la generaciéon de escenarios de encuentro en los que los
participantes fortalezcan sus capacidades creativas, criticas y
éticas desde un ejercicio dialégico que fomente la construcciéon
de nuevas y mejores formas de vida. El proyecto MARFIL,
mediante la orientacién de procesos de formacién de formadores,
la animacién de comunidades de didlogo a través de las
précticas sociales y profesionales, el desarrollo de proyectos de
investigacion y la coordinacion de eventos de caracter nacional
e internacional, ha propiciado un didlogo entre la propuesta de
FpN y conceptos tales como ciudadania creativa y marginalidad,
contando con la participacion de estudiantes universitarios
y profesionales de diferentes areas del conocimiento (Pulido,
2019).

De igual manera, MARFIL ejecuta sus proyectos desde un
componente formativo, en relacién con la funcién sustantiva
de la docencia; este proceso se realiza a través de acciones
de capacitaciéon a docentes, profesionales, lideres sociales en
temas relacionados con el fortalecimiento de capacidades
de pensamiento, ciudadania creativa, liderazgo, Filosofia
para Nifos, practicas filosoficas, entre otras. Trabajo que se
ha orientado a la manera de cursos y diplomados como un
engranaje clave en los procesos de atencién y acompafiamiento
a comunidades. Tal es el caso de los proyectos: fortalecimiento,
ejecucion, evaluaciéon y seguimiento de la politica de mujer,
equidad de género e igualdad de oportunidades en el
departamento de Cundinamarca, con la Secretaria de la Mujer
de la Gobernaciéon de Cundinamarca, el proyecto Procesos
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comunitarios en el cerro sur de Suba: transformaciones del
tejido social y fortalecimiento de la mesa de organizaciones, y el
proyecto PARCCHE: fortalecimiento del Pensamiento Critico y
Acciones Resilientes, Cuidadosas, Comunicativas y Habilidades
Emocionales en poblacion vulnerable en Colombia. Estos
altimos proyectos desarrollados en el periodo 2022 y 2023 con
la participacién de diferentes agentes'® sociales y en el marco de
convenios de cooperacion.

El trabajo de MARFIL se alinea con los principios de la
Filosofia Aplicada, tal como lo describe José Barrientos, quien
ademds subraya en algunas de sus obras el aporte que hace
MAREFIL en el desarrollo del filosofar a partir de metodologias
que refuerzan la relacion entre la filosofia y la existencia. Al
respecto, Barrientos (2022) sefiala como la metodologia de
MAREFIL “se resume en cuatro principios o guias: (1) Lectura de
un texto; (2) Comprension; (3) Generar un didlogo con el otro
para crear comunidad; (4) Incentivar un didlogo con uno mismo
para deconstruir el estigma e incentivar la construcciéon de la
propia identidad” (p. 222). En este sentido, la apuesta por una
metodologia activa en la que, inspirados en Matthew Lipman,
se logre una aproximacion a la construcciéon de identidades
en los participantes, destaca como MARFIL ha buscado
ampliar las reflexiones filoséficas y conectarlas con contextos
donde el didlogo y la formaciéon de comunidad son esenciales,
promoviendo précticas filoséficas que tienen un impacto
tangible en la sociedad.

La respuesta al contexto social colombiano

En atencion a las demandas sociales que se han ido abriendo
a partir de los movimientos politicos y sociales del pais, como
es el caso de la pasada firma de los acuerdos de paz con las
Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia (FARC-EP),

10 Agente: Persona que acttia y provoca cambios y cuyos logros pueden juzgarse en funcién
de sus propios valores y objetivos (Amartya Sen, 2000).
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mas recientemente con los didlogos de paz con el ELN, y en
particular en lo que tiene que ver con la participacién politica de
diversos actores de distintos ambitos del desarrollo colombiano
(incluso las personas en condicién de privacion de la libertad), se
constata un interés en aportar en la resignificacion de elementos
que han marcado la historia de los mismos, como el uso de las
armas, la participacion como ciudadanos en diversos &mbitos de
la realidad nacional, y el restablecimiento de relaciones con el
Estado o los entes y organizaciones que lo representan.

En esa medida, la posibilidad de acercamiento vy
comprension de las formas como aquellos hombres, mujeres,
nifos, nifias y adolescentes asumen este proceso y se disponen
a unas nuevas dindmicas de vida, interaccién y ejercicio de la
ciudadania, se convierten en el foco al que desde distintas esferas
de la sociedad les es prioritario apuntar. Todo esto teniendo en
cuenta que se trata de una posibilidad grandiosa de restituir los
derechos a quien corresponde, pero también de reivindicar a
los ciudadanos, quienes si bien es cierto han sido parte de un
conflicto o de una préctica de vulnerabilidad social, tienen la
intencién de contribuir a la construccién de un nuevo pais.

Asi lo afirman Alvaran et al. (2019) cuando indican que el
desarrollo de las comunidades de didlogo puede aumentar las
habilidades resilientes de nifios y nifias en tanto que ellos logran
pensar critica, creativa y cuidadosamente su vida y su entorno,
haciendo una lectura integral de su realidad y llegando incluso a
mejorar su capacidades para enfrentar y sobreponer situaciones
complejas.

A partir de las acciones investigativas y formativas de
MARFIL, y teniendo en cuenta el desarrollo de rutas de
intervenciéon con comunidades que integran las tres lineas
sustantivas de la academia: investigacién, docencia y proyeccion
social, se constata como el proceso sefialado propone el desarrollo
de acciones para la construcciéon de proyectos de creatividad
social por parte de los participantes desde la puesta en practica
de comunidades de didlogo en ambientes diversos.
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Bajo esta perspectiva, la comunidad de didlogo es un
escenario de gran importancia para las personas (nifias,
nifios, jovenes, adultos y facilitadores) que participan
en ella, ya que definen la articulacion entre la teoria y la
practica, apropiando métodos y metodologias que permiten
llegar a la comprensién-accion-reflexion de la experiencia.
Dentro de este enfoque se configuran, de manera
conjunta, conocimientos y saberes que surgen de la propia
experiencia, consolidando a la comunidad de diadlogo como
un instrumento que dinamiza, desde la perspectiva de FpN,
las habilidades del pensamiento multidimensional (critico,
social y ético). (Cardenas, 2012, p. 11)

De igual forma, cobra un papel importante el desarrollo del
pensamiento multidimensional (entendido como pensamiento
critico, creativo y ético) a favor de la construccion de proyectos
de vida, de relaciones y, por supuesto, de la paz, como un
elemento denominador para toda intencion de vida digna y de
acciones de ciudadania creativa para la bisqueda de una nueva
idea de nacién.

Dicho equilibrio entre el pensar critico, creativo y cuidadoso
en Lipman (1997) ha sido traducido como multidimensional,
dando fuerza al caracter relacional y diverso del pensar en
el cual, tanto lo cognitivo como lo afectivo, cobran un lugar
relevante, al mismo tiempo que la dimensiéon valorativa
centrada en aspectos éticos y sociales. En este orden de ideas,
serd claro que el enfoque de las habilidades de pensamiento
es una manera concreta de materializar los procedimientos
y las experiencias en las que acontecen los sujetos desde
el fortalecimiento de argumentos, la interpretacion de
situaciones, el andlisis critico de la realidad en relacion
directa con las emociones y con las visiones de los demés
sujetos que participan en un entorno concreto. (Rojas et al.,
2023, pp. 9-10)

Dicha perspectiva del pensamiento se hace central en cada
una de las acciones que emprende el proyecto MARFIL, dado
su arraigo conceptual con la practica de Filosofia para Nifos
y con su origen natural dentro de una escuela de filosofia.
Esta orientacion del pensamiento se ha planteado en varios

56



Victor Andrés Rojas Chivez

de sus trabajos, recientemente en el articulo “Desarrollo del
pensamiento multidimensional para la construcciéon de una
ciudadania creativa”, publicado en la revista Childhood &
philosophy como resultado de una investigaciéon que indaga
acerca del sentido y significado de las précticas de un grupo de
nifios, habitantes de cinco localidades de Bogotd, explorando
sus dindmicas de formacion y la manera como estos, a través
de la formacion del pensamiento, se configuran como agentes
sociales y constructores de paz (Rojas et al., 2023).

La gerencia social como alternativa clave para la
evolucion del proyecto MARFIL de Uniminuto

La revision realizada de las acciones del centro MARFIL, y la
identificacion de sus alcances en términos de investigacion,
docencia y proyeccion social, llevan a pensar en la importancia
de configurar una estrategia de gestién desde la gerencia social
que permita un mayor alcance de sus objetivos, asi como una
cualificacién de sus acciones y proyeccion en el tiempo. En este
orden de ideas, la incorporaciéon de procesos de seguimiento,
monitoreo y evaluaciéon de las acciones de MARFIL podrian
afincarse desde la configuraciéon de esta como una unidad
académica y social, que se articule con las multiples iniciativas
que adelanta Uniminuto y para las cuales se cuenta con rutas de
procesos y estrategias de seguimiento y funcionamiento. Asi lo
afirma Sulbrandt (2002) cuando sefiala el enfoque de la gerencia
social:

Los programas sociales y la situacién en la que operan,
configuran un cuadro muy especial. De hecho, caracteristicas
propias de los programas sociales, dificultades de tipo
organizacional en su ejecucién y un medio ambiente
sociopolitico muy particular obligan a ejercer un tipo de
gerencia diferente de la que se puede practicar en otras areas.
Este nuevo campo de conocimiento y actividad se encuentra
en pleno desarrollo, pero sus principales tendencias ya se
han perfilado con claridad. (Sulbrandt, 2002)
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Si bien se ha destacado toda una evolucién de MARFIL en su
identidad, concibiéndose como curso, semillero, grupo, proyecto
y estrategia, su configuracion, en la actualidad, demanda una
atenciéon més cuidadosa para asegurar la continuidad de sus
précticas, pese a su enfoque dial6gico con las comunidades y el
alto sentido de pertenencia de sus participantes y aliados. Asi
lo expresan algunas de las personas que han hecho parte de su
historia:

Es una apuesta para cultivar el sentido critico, creativo y
cuidadoso. (Simén Dumett); Inicié6 con un proyecto que
fue operativo, luego tactico, luego estratégico y se ha ido
configurando dentro de las apuestas institucionales como
escuela de formacion (José Gregorio Rodriguez); el proyecto
MARFIL es un espacio que me ha dado la oportunidad de
crecer como persona (Alejandra Herrerro); MARFIL es
la expresion de gran parte de lo que es el Minuto de Dios
(Nelson Bedoya); es un suefio, el suefio de una escuela, de
un proceso (Camilo Medina). (Dumett et al., 2023)

En los dltimos afios, la Corporacion Universitaria Minuto
de Dios - Uniminuto, en su apuesta por “ofrecer educacion
superior de alta calidad y pertinente con opcién preferencial
para quienes no tienen oportunidades de acceder a ella, a través
de un modelo innovador, integral y flexible” (Uniminuto, 2024),
se ha destacado por su compromiso con la educacién superior de
calidad y suamplia cobertura en todo el pais. Con més de 68 sedes
y una comunidad de mas de 100.000 estudiantes, Uniminuto
ha implementado diversas iniciativas para apoyar a los menos
favorecidos. Estas iniciativas incluyen programas de orientacién
profesional, asesoria vocacional y herramientas pedagogicas,
que se ofrecen tanto de manera presencial como virtual en una
red nacional de colegios. Asi pues, configurar a MARFIL como
una unidad administrativa es innovador en tanto que puede
dinamizar y proyectar acciones formativas, investigativas y
de proyeccion social desde la articulacion de las funciones
sustantivas y la puesta en marcha de escenarios de comunidades
de didlogo en las que se potencie la interdisciplinariedad y el
intercambio de experiencias y saberes entre los participantes.
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Si bien el proyecto ya orienta procesos en este orden,
la configuracion de esta como unidad administrativa
podré asegurar el desarrollo de estas acciones, asi como el
seguimiento, monitoreo y evaluacion de sus procesos. Desde
dicha unidad se disefiarian planes de formacion para docentes,
estudiantes y comunidades, se contarfa con un equipo de
trabajo asignado, se cualificaria la formulaciéon de proyectos
de investigacion, consultorfas y proyectos sociales, articulados
con las normativas vigentes y con las politicas formuladas por
el gobierno en términos de investigaciéon y proyeccioén social.
En tales acciones se pretendera aportar en la formacion de
sujetos con altas habilidades criticas, creativas y éticas a través
de practicas concretas que incentiven su compromiso social y la
participacion ciudadana desde el desarrollo del pensamiento en
sus respectivos contextos.

La estructura administrativa de MARFIL podria estar
inscrita desde el marco de las Ciencias Humanas y Sociales, dada
su clara apuesta por la integracion funcional y productiva de
los diferentes tipos de saberes que existen dentro de la Facultad
de Ciencias Humanas y Sociales. Los alcances de los proyectos,
tanto investigativos como formativos, propenden por instaurar
procesos de accion y reflexion frente a determinadas situaciones,
tematicas y/o problemaéticas de interés colectivo, a partir del
acompafnamiento de diversos tipos de personas, donde también
la comunidad de didlogo se constituye en la orientaciéon para
desarrollar los ejes conceptuales propuestos: persona, cultura,
ciencia, sociedad, desarrollo, sujeto y subjetividades, comunidad
y empoderamiento, politica y participacion ciudadana,
pluralidad y democracia participativa, justicia, espiritualidades
transformadoras (Uniminuto, 2023).

Desde esta perspectiva, MARFIL fortalecera sus acciones
investigativas, de docenciay de proyecciénsocial, conel propésito
central de articular procesos en los cuales los participantes
construyan conjuntamente escenarios de accién, encuentro y
participacion. Estos escenarios fomentardn la reflexién sobre el
papel protagoénico que poseen como ciudadanos en los distintos
contextos sociales en los que se desenvuelven. Esta visiéon
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destaca la continuidad entre lo individual y lo social, entre el
sujeto y la cultura, y entre el conocimiento y la practica. En este
marco, se posicionan diversas relaciones en escenarios sociales,
lo que requiere estrategias amplias para configurar la creacion de
identidades y subjetividades entre los diferentes interlocutores,
generando, a través de la accion, el sentido de las comunidades
de didlogo (Lorenzelli, 2004).

Dicha acciéon de MARFIL seria asi concebida desde un
ejercicio dialégico entre personas, grupos y comunidades en
un proceso que integra el acercamiento a realidades especificas,
la reflexion de orden académico realizada en asignaturas, los
espacios curriculares de los programas, la intervencion a través
de précticas profesionales y la formulaciéon de proyectos y
actividades formativas extracurriculares tales como cursos y
diplomados de educacién continua, ademas de eventos de orden
académico, consultorias y proyectos de extension.

Conclusiones

La mirada particular al desarrollo y gestion de un proyecto
social como es el caso de MARFIL ha permitido identificar el
significado de su experiencia en el desarrollo de comunidades de
dialogo para la generacién de ciudadania creativa en contextos
sociales vulnerables, y asimismo la importancia de plantear
una estrategia gerencial que haga posible el crecimiento y
fortalecimiento de sus iniciativas académicas.

Una vez revisado el accionar de este proyecto y los alcances
logrados en el fortalecimiento de capacidades criticas, creativas
y éticas en los participantes, se detecta el alto impacto de este
proyecto, destacandose un crecimiento continuo en procesos de
investigaciéon con més de diez libros resultado de investigacion
con participacién de autores nacionales e internacionales, un
importante desarrollo en educacion continua a través de mas
de diez versiones de su diplomado en Filosofia para Nifios, la
coordinaciéon de eventos académicos de gran impacto local e
internacional como fue el pasado ICPIC en 2019, la consolidacion
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del programa de radio “El Puente”, como un espacio radial con
diez afios de emisiones ininterrumpidas en temas de educacion
filosofica, ciudadania creativa y desarrollo humano y social,
sin dejar de lado los aportes individuales de quienes, haciendo
parte del proyecto en calidad de investigadores, docentes o
colaboradores, afirman haber logrado una comprension especial
de su ser maestro y una cualificacién de su ejercicio profesional.

En este sentido, se deja planteada la intencién de fortalecer
el crecimiento de este proyecto y propiciar la construccion de
un modelo de gerencia social que logre consolidar el trabajo de
mas de veinte afios y llevarlo a un nuevo nivel con la posibilidad
de fortalecer la articulacion de sus trabajos de docencia,
investigacion y proyeccion social.

Teniendo en cuenta dicho interés, MARFIL lograria
establecer articulaciones con todo tipo de saberes y disciplinas
en tanto buscaria incentivar la préctica de este en ambientes
sociales, educativos, empresariales, asicomo con el sector pablico
y privado. Dicho proceso podria estar orientado desde cinco
areas: investigacion, publicaciones y editorial, comunicaciones,
desarrollo territorial y formacién académica.

Asi pues, consideramos que la organizacion de MARFIL
como una unidad académica serd innovadora en tanto que
puede contribuir a la transformacién y mejoramiento de las
instituciones escolares, de contextos sociales y de las practicas
pedagogicas tradicionales. Todo ello a través de investigaciones,
publicaciones y proyectos en los que el didlogo interdisciplinario
y el encuentro de saberes sean centrales. De esta manera,
MARFIL, con su trayectoria y reconocimiento, podria fortalecer
un liderazgo en la implementacién y desarrollo de procesos
de formacion relacionados con la educacién filoséfica y la
construccion de ciudadania creativa desde el fortalecimiento de
capacidades de pensamiento a través del dialogo que favorezca
la construcciéon de nuevas y mejores formas de vida.
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Filosofar como quien juega con un
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Filosofando como quien juega con un yoyo y una
peonza

a) Filosofar

El verbo “filosofar”, que histéricamente fue utilizado antes

del substantivo “filosofia”, nos guia en la perspectiva ladica.

11

12

13
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El término filosofar es uno de los problemas que se suele tratar
en la historia de la filosoffa. En la Grecia antigua algunos
presocraticos lo traducian como “amor al saber” (conocimiento
tedrico) y otros como “amor a la sabiduria” (unién entre
conocimiento tedérico y practico). Esta distinciéon ya seria
importante de por si, pero se ampli6 cuando entendieron
filosofar como estudiar tedéricamente la realidad. Desde la
perspectiva de la infancia, pensar el mundo de forma ladica
es algo que proponemos que ocurra. Mas tarde, los filésofos
analiticos afirmaron que la filosofia no es conocimiento, sino
actividad, por esto se trata de un conjunto de actos que conlleva
el filosofar. La filosofia ltdica se une a esta perspectiva cuando
se dedica a estimular el desarrollo de estos actos mentales que
llama “habilidades de pensamiento”.

Henri Bergson, discordando de este enfoque, afirma que
la filosofia tiene un contenido dado por la intuicién. Esta
perspectiva también es asumida por el Movimiento Filosofia
Ladica, porque las infancias captan la realidad de forma
inmediata. Y si hay espacio, tiempo, escucha y método, ellas
pueden elaborar lo singular e irrepetible que perciben en la
fluencia misma de la vida. La filosofia es entendida de maneras
variadas a lo largo de la historia, porque ha transcurrido al
lado de otras formas de conocimiento como la ciencia, el arte,
la politica, la religion, etcétera. No es objetivo de este articulo
profundizar en esta cuestiéon, que seguramente sigue siendo
un problema filoséfico abierto, por esto se hace filosofia de la
filosofia. El articulo se inicia asi, porque pretende delimitar
desde cual perspectiva nos situamos.

El punto de partida de la filosofia ladica es la propuesta
de Filosofia para Nifios (FpN - P4C) de Matthew Lipman y

14 Se sabe que la palabra “infancia” se refiere a un colectivo, por lo tanto, no admitiria su
plural. Utilizo la expresién “infancias” desde hace muchos afios, pero fue en el libro
“Ciudadania creativa en el Jardin de Juanita”, publicado en 2018 por la editorial Octaedro
(pp. 17-27) que he desarrollado las razones de hacerlo. Hay infancias diversas por razones
culturales, sociales, fisicas, mentales, etc. “Si hablamos de filosofar solamente desde una
infancia, estaremos hablando de un ideal que no encuentra cabida en las circunstancias
del mundo. Por lo tanto, filosofar desde las infancias es hacer humana la humanidad en
su compleja y paraddjica multiplicidad, desigualdad e injusticia” (p. 24).
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su colaboradora Ann Margaret Sharp, por esto se trata de
un movimiento dentro de este proyecto internacional. No nos
interesa romper con el origen, pero tampoco repetirlo en sus
fundamentos, materiales y formas iniciales. La filosofia ltdica
es un movimiento centrado en el acto de filosofar, entendido
como este amor al entendimiento de la realidad, desde una
perspectiva dindmica que parte de la préctica y pretende llegar
a conceptos, a juicios y a comprensiones mas amplias y mas
profundas, sin negar la importancia de la intuicién. De ahi
la palabra “filosofando”, presente en el titulo. Luego esta el
aspecto procedimental del acto de filosofar, que suele aportar
mucho a la educacién de las infancias, porque ayuda a aprender
a aprender. Pensar mejor, es aprender mejor. En este sentido
todo empieza preguntandose ;Cémo piensan las infancias?,
(cudles son los actos mentales presentes en su pensamiento?,
(podemos estimular ladicamente el desarrollo de estos actos
mentales torndndolos mdés habiles?, ;qué aprendemos del
modo como piensan las infancias? Todas estas preguntas han
generado una propuesta metodolégica con atenciéon al qué
piensan, como piensan y cudles son los lenguajes para expresar
este pensamiento.

El acto de filosofar con las infancias esta entretejido de
habilidades de pensamiento y se expresa en distintos lenguajes.
Escucharlavozdelainfanciay observar sus variadas expresiones
teniendo presente una cartografia de actos mentales, permite
ayudarlas a desarrollar su propio pensamiento. Este articulo
no explora esta dimension de la filosofia ladica, pero todos
los libros del proyecto educativo Noria (www.octaedro.com/
noria) tienen diversas propuestas para estimular el desarrollo
de las habilidades de pensamiento de las infancias, ademas
de su fundamentacion. Una conclusién es cierta, lo que nos
ensef6 los mas de veinticinco afios de este proyecto es que,
principalmente en las escuelas, este tipo de bibliografia ayuda
a quienes desean iniciarse en este camino de la filosofia en la
educacion, desde una perspectiva ladica.
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b) Jugar

Una de las caracteristicas del acto de jugar es ser una acciéon
divertida. ;Es posible jugar y no divertirse? Parece ser que la
respuesta es no. jNadie juega para aburrirse! Si exploramos
significados etimolégicos, encontramos muchos elementos que
refuerzan esta idea. En las leguas semiticas, encontramos la raiz
I'b (jugar), emparentada con I't (reir de si mismo, burlar). En
latin iocus-i significa broma, pasatiempo, diversion. Y ludus-i
conecta juego y diversion. La filosoffa ladica es un movimiento
que propone el ejercicio divertido del pensamiento, mientras
se desarrolla. De ahi su lema: jugar a pensar y pensar jugando.
(Qué significa esto? Esta pregunta puede generar diferentes
respuestas, una de ellas es que disfrutar y reir es parte
importante del proceso del desarrollo del pensar y del aprender.
La experiencia del pensamiento puede ser divertida, por mas
exigente que sea. La placentera experiencia del pensamiento no
conlleva pensar menos o pensar peor.

Lo que busca es despertar lo que Wagensberg (2007) llamo
gozo intelectual:

(...) llamo “gozo intelectual” al que ocurre en el momento
exacto de una nueva comprension o de una nueva intuicién.
(...) comprender e intuir es la ilusion de todo cientifico, si,
pero también la de muchas otras clases de mentes creadoras,
como filésofos o artistas y, en mayor o menor medida, la
de cualquier ciudadano inmerso en la incertidumbre del
mundo. (Wagensberg, 2007, p. 23)

Filosofar ltdicamente con las infancias es despertar este
gozo por comprender, intuir, saber, razonar, imaginar, percibir,
aprender. Por esto, no se trata de un divertimiento superfluo.
(Qué pasaria si todas las infancias del mundo disfrutaran
de pensar y encontraran placer en entender qué pasa en la
vida, tratando de analizar sus supuestos y relaciones?, ;sera
que nuestro planeta seguiria de la forma como estd (urgencia
climdtica, guerras, injusticia social, etcétera)? Jugando, las
infancias pueden reinventar y resignificar sus ideas sobre
el mundo. Ademas, la actividad ladica configura el espacio
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simbolico de la mente de las infancias. El gozo, el encantamiento
y la fascinacion de jugar a pensar configura una memoria ltdica
que va mas allad del espacio-tiempo en que ocurre y de las
biografias que lo sostienen. Como afirma Schiller en Cartas sobre
la educacion estética del hombre, solo somos enteramente humanos
cuando jugamos.

Divertirse es hacer algo agradable, ameno, gratificante,
estimulante, motivador. Esta es la caracteristica que reforzamos
para el pensar desde la filosofia lddica. ;Y por qué no jugar y
divertirse al aprender? Como la filosofia ladica se realiza en la
educacioén (formal, informal y no formal), es importante pensar
en un aprendizaje agradable y gratificante, aunque hay quien
cree que no se deberia hacerlo. jDesgraciadamente todavia hay
educadores amargados que piensan que aprender es un tipo de
sufrimiento!

Homo ludens, homo sapiens, homo faber

Lo ladico no es un rasgo especificamente humano. En sénscrito
existe la palabra kridati, que expresa el significado del juego
refiriéndose a las criaturas, a los adultos y a los animales. “El
juego es mas viejo que la cultura”, afirmaba Huizinga en su libro
Homo Ludens. Esta obra es una referencia importante, porque
delinea el telén de fondo de la filosofia ltdica, que se realiza en
la accién educativa. La educacion se da en el seno de la cultura.
Para Huizinga, la cultura se desarrolla desde, por y para el juego
en los diferentes momentos y espacios historicos. Segtn él, el
juego es un fenémeno cultural que muestra un modo de ser tan
importante como lo es el del homo sapiens (el humano que sabe)
o el del homo faber (el humano que fabrica/hace). El homo ludens
(humano que juega) se relaciona con el mundo y consigo mismo
desde actos ladicos. Este entendimiento nos ayuda a demarcar
un territorio reflexivo que plantea el juego no solamente como
recurso, técnica y metodologia, sino como algo mas profundo
que caracteriza al ser humano y a unos rasgos culturales de las
distintas sociedades. De ahi que este movimiento considera
que la infancia es lidica y puede contagiar a la filosofia de esta
caracteristica.
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Muchas pedagogias miran al aprendiz como el centro de
sus trabajos. Estamos de acuerdo con la idea de estar atentos a
sus procesos, pero es necesario no olvidar que la educacion pasa
por la relacion entre quien aprende y quien educa. Por lo tanto,
la filosofia ladica se suma a todas las iniciativas que tienen bien
demarcadas las necesidades de la formacién permanente de
quien educa. Y, en el caso especifico de este texto, es fundamental
tratar a todas las personas de la comunidad educativa como
homo ludens. Es decir, como sujetos que juegan simbdlicamente,
y mientras lo hacen, crean la cultura. La implicaciéon en primera
persona de los y las educadoras es algo esencial en esta linea de
trabajo. jNo se ensefia filosofia ladica! Se crean las condiciones
para que ella ocurra y se disfruta de la experiencia vital de
hacerla, sea en casa, en las escuelas, en los museos y demas
espacios culturales.

¢) Filosofando como quien juega con un yoyo

El yoyo es un juguete antiguo que tiene su origen envuelto
en misterio. En la historia de este juguete hay especulaciones
sobre su existencia en la antigtiedad de Grecia, China y Egipto.
Sin contar que la etimologia parece estar conectada a Filipinas,
bien como su renacimiento en el siglo xx. Algunos atestiguan
que no era solamente un juguete sino una ofrenda ceremonial
a los dioses, cuando una persona llegaba a la mayoria de edad
o, incluso, un instrumento de caza. Este juguete, que esta
constituido de dos discos pequefios con un eje que los conecta
y una cuerda enrollada a su alrededor, es una buena metafora
para algunos aspectos de la filosofia Iadica.

Uno de ellos es el hecho de generar movimiento y
concentracién ladica. Para jugar bien al yoyo hay que
concentrarse en sus movimientos de subir y bajar haciendo que
sean resultantes del movimiento sincronizado de la mano. El
dedo medio o anular introducido en un nudo lanza el objeto
hacia abajo hasta golpear el final de la cuerda. La filosofia, en
alguna medida, es un movimiento consciente hacia abajo, porque
busca las raices de las ideas, los fundamentos de los conceptos.
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Para ello, hace falta concentracién, atencion e intenciéon de
hacerlo. El yoyo es lanzado de forma que tienda a enrollarse de
nuevo hacia la mano, para ser lanzado nuevamente. En algunos
casos es posible dejar el yoyo girando algun tiempo antes de
regresar a la mano. Este movimiento es una buena metafora de
la reflexion sistematizada y continua que caracteriza el filosofar,
que ademds de profundizar, busca ampliar el conocimiento,
cuestionarlo, argumentarlo, contrastarlo.

Jugar a pensar ltudicamente es filosofar con todas estas
caracteristicas, poniendo énfasis en lo placentero, agradable
y divertido de hacerlo. Ser agradable y gratificante es
inevitable consecuencia de un aprendizaje vivido como una
experimentacion ladica, que es una de las caracteristicas de
la creatividad. Por esto, la filosofia ladica es una propuesta
de educacién creativa. Otras de sus caracteristicas son la
atencion/concentracion, el flujo, el interés y la participacion
voluntaria en las tareas propuestas (jjugar por obligacion
no es jugar, es ser objeto del juego del otro!). Todas estas
caracteristicas de la experimentacion ltdica son deseables para
despertar las ganas de aprender y la posibilidad de hacerlo
bien. El acto de jugar a pensar propuesto por la filosofia ltdica
provoca metodolégicamente el desarrollo de la atencion, de
la concentracién, del flujo, del interés y de la participacion
voluntaria, algo que ocurre cuando se juega con el yoyo.

Etimolégicamente, las lenguas sajonas vinculan lo ladico al
movimiento, latkan es jugar y saltar; ldc y lacan es jugar, saltar
y moverse. El inglés actual tiene dos palabras que también son
interesantes en este sentido: play (accién de tocar un instrumento,
jugar, etcétera) y game (juego, deporte, pasatiempo, etcétera).
Esta ultima se relaciona con gamificacion, una palabra de moda
en las escuelas actuales, que implica tratar lddicamente las
diferentes actividades que se realizan.

Lo ladico implica movimiento, por lo tanto, una filosofia
que lleva este apellido es movida, vital, energética, enérgica y
energizante. Los movimientos implican dindmicas, cambios,
inquietud, relaciones con el tiempo y con el espacio. En filosofia
ladica nos interesan todos los sentidos y significados de la
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palabra movimiento. Buscamos estimular el desarrollo del
pensar a partir del cuerpo en movimiento. Entendemos que el
pensamiento se mueve cuando filosofa, cuando se expresa de
manera critica, creativa y ética. En las propuestas educativas
planteadas, tenemos claro que lo ladico mueve sentimientos,
afectos y emociones en los procesos del hacer, del actuar y del
pensar creativo.

Digamos que la filosofia ladica habita el movimiento.
Incluso, ella se presenta como un movimiento dentro de FpN,
y no como algo mas fijo como puede ser un programa, un
curriculo, un método, un proyecto, etcétera. Y aunque se conecta
con la bibliografia del proyecto editorial Noria (www.octaedro.
com/noria), la filosofia ltdica no se agota en sus publicaciones
y propuestas, porque pretende seguir moviéndose de manera
plural, inclusiva, investigativa, innovadora y por tiempo
indefinido. Por esto, el colectivo que hoy se retne alrededor de
este movimiento seguira filosofando como quien juega un yoyo,
en un vaivén propio de un camino investigativo, experimental,
creativo y abierto.

d) Filosofando como quien juega con una peonza

La historia de la peonza cuenta con evidencias de su uso desde
la antigtiedad de Mesopotamia, Roma, Grecia, China e India. Se
cree que puede haber sido un sistema primitivo de hacer fuego
y que fue utilizada en algunas culturas para realizar rituales y
profecias que implican el azar. Para Huizinga, en su libro Homo
Ludens, entran en el concepto de juego, los ritos, la magia y el
misterio - podriamos preguntarnos: ;es misterioso el impulso
ladico en los humanos?, ;a qué necesidad responde el juego?
En cualquiera de estas preguntas, la bisqueda de respuesta
supondria asumir el cardcter enigmatico de lo ladico. Roger
Caillois, en su Teoria de los juegos nos instiga con la idea de que
la relacién del juego con el misterio estriba principalmente en el
azar, que esta presente en todo tipo de juegos. Asi, la necesidad
de respetar el misterio y el azar nos conduce al impulso ladico.
Es maés, jnecesitamos del misterio para seguir jugando!
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La filosofia ltdica asume el importante papel del azar,
entendiéndolo como lo hacia Nietzsche, quien piensa que la
condiciéon general del mundo es el caos regulado por el azar,
porque el orden es una interpretacion antropomorfica. Para
Nietzsche el azar es multiple, fragmentado, cadtico, con poder
constructivo y también destructivo. Para él, saber afirmar el azar
es saber jugar, por esto Zaratustra reclama para si la inocencia
que posibilita surgir nuevas formas: “Mi palabra es: jdejad
que el azar venga a mi, es inocente como un nifio!” (Nietzsche,
2009, p. 213). Y es este mismo filésofo quien considera a un ser
humano maduro cuando es visible la misma seriedad con que
jugaba siendo todavia una criatura.

Las peonzas, tradicionalmente, estaban hechas de madera
por artesanos, para que pudieran soportar los golpes de los
adversarios. También hay constancia de peonzas fabricadas por
las infancias, incluyendo, en algunos casos, semillas y frutos
secos en su interior para que funcionaran como sonadores. Asi,
para los nifios y las nifias, jugar a construir el juguete era una
accion ladica que precedia el juego en si.

Esta también es una metafora para explorar el propésito de
la filosofia ltdica. Su propuesta es filosofar desde las infancias. Es
decir, tener a las infancias como punto de partida. En este caso,
lo que interesa no es solamente qué puede hacer la filosofia por
las infancias, sino también qué aportan las infancias a la filosofia.
Las infancias son ltdicas, por esto, esta filosofia también lo es,
porque se atina con este modo de ser. Es decir, es coherente con
la cultura de la infancia y no solamente ofrece recursos ladicos
para filosofar.

Ademas, las infancias aportan espontaneidad e ingenuidad.
Estas dos caracteristicas también nos interesan para reflexionar
sobre las relaciones entre el pensar y el hacer de la filosofia
ladica. Las criaturas son filésofos y filésofas ingenuas en el
sentido etimoldgico de la palabra, que viene del latin ingennus y
serefiere ala condiciéon de un ser humano libre en contraposiciéon
al ser esclavo o siervo. Esto va en consonancia con el origen
etimoloégico de la palabra espontaneidad, que viene del latin
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spontaneus, que significa voluntariamente, sin ser obligado. Para
esta linea de FpN, la condicién de libre pensador de los nifios
y de las nifias delinea el punto de partida para jugar a pensar.
Estar falto de malicia no significa ser menos capaz de pensar,
sino estar més abierto y flexible para pensar la realidad, dentro y
fuera de las explicaciones e interpretaciones ya realizadas sobre
ella. El candor y la sinceridad de las infancias permiten explorar
ladica y creativamente los entendimientos del mundo y de si
mismo.

Esta filosofia candida es espontanea, permite el desarrollo
de pensamientos sintientes' en su multiplicidad de expresiones
y de lenguajes con libertad, naturalidad y frescura. De esta
manera, jugar a pensar es la expresion del filosofar desde la
condicion ingenua y espontanea de las infancias. Esta condicion
demarca maneras de hacer diferenciadas, una de ellas es el
protagonismo ladico de las infancias en su proceso de aprender
a pensar mejor por si mismas de forma creativa, critica y ética.

La peonza, al girar se mantiene de pie de manera equilibrada,
porque mantiene la orientacién de su eje de rotacién. Ella gira
sobre si misma ademas de describir circulos en el espacio donde
se mueve, a esto se llama efecto giroscopico. Otra analogia
interesante para hablar de lo que se pretende con la filosofia
ladica. Cada nifia, cada nifio es convocado a poner voz en sus
ideas, desarrollando su capacidad de pensar auténomamente,
como la peonza que gira sobre si misma. A la vez, como la
peonza que hace circulos mientras gira sobre si misma, estd la
propuesta de pensar en voz alta, de forma dialégica, en compaiiia
de los demas, en comunidad, como propone Mathew Lipman, el
creador de FpN. Escuchar y valorar las voces de cada sujeto y
del colectivo que se expresa en la comunidad de didlogo, es una
de las acciones fundamentales de la filosofia ltidica. Por esto, la
voz de las criaturas es incluida en este articulo desde su lugar de
protagonistas y no meramente como ejemplo y/o ilustracion de
los conceptos e ideas planteados. Esta es la consecuencia l6gica
de filosofar desde las infancias.

15 Expresion utilizada por Martha Nussbaum en su libro Paisajes del pensamiento.
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e) Filosofando como quien juega con un yoyo y una peonza

El yoyo y la peonza existen desde tiempos remotos y fueron
actualizandose a lo largo de los afios. Ademas, hay modalidades
para principiantes y para profesionales. Sin contar que con ellos
juegan las nifias, los nifios y los adultos. Podemos hacer un
paralelismo con la filosoffa, que es una forma de conocimiento
humano que viene desde la Antigtiedad y que sigue viva en la
actualidad de diferentes maneras, una de ellas, aquella que se
encuentra con la infancia y se nutre de ella. La filosofia ladica
ofrece posibilidades para jugar a pensar con las diferentes
infancias, las cronolégicas y las internas, presentes en los adultos.
De hecho, en esta linea, los espacios de formacién de educadores
se dedican a evocar a las nifias y a los nifios interiores, que estan
dormidos. Ademas de estimular a los que estdn despiertos a
seguir asi.

Tanto el yoyo como la peonza son juguetes que implican un
movimiento corporal que se relaciona con el objeto. El cuerpo se
sittia en la actividad ladica con el yoyo y la peonza con la mente
concentrada en el juego. El placer es facilmente reconocible
en sus expresiones y en sus risas. La palabra suele acompafiar
esta accion simbdlica que ocurre de forma simultdnea dentro y
fuera del juego. Jugando se establecen acciones comunicativas
dialégicas, ademas de estimulos variados que van desde los
sensoriales hasta los mas abstractos e imaginarios. Lo mismo
pasa en la filosofia Iadica, que ofrece espacio y tiempo para jugar
a pensar desde el cuerpo en movimiento y/o en reposo.

2. La apuesta de la filosofia ladica

Desde sus inicios, inspirada por las ideas de John Dewey, la labor
de la filosofia Itdica se aprende haciendo y reflexionando sobre
la practica a través de procesos metacognitivos. Entendemos que
de esta forma las vivencias son transformadas en experiencia
y la experiencia se convierte en conocimiento, en un conjunto
de saberes que permite jugar a pensar y pensar jugando de
manera consecuente y coherente. Por esto, la filosofia ludica
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es un movimiento, un continuo hacerse a lo largo del tiempo,
constituyéndose como un corpus conceptual y una propuesta
metodoldgica de manera especifica y diferenciada. Su objetivo
es compartir diferentes maneras de pensar y de expresar el
entendimiento del mundo y de si mismo desde una practica
realizada desde el inicio de este siglo. Lo suyo es investigar,
inventar y reinventarse continuamente, por esta razon, este
articulo estimula a trillar este camino creativo y autocritico.
Es decir, se trata de conceptualizar a partir de un acontecer
histérico, en movimiento, visible, abiertamente expuesto a lo
contradictorio y obviamente discutible.

El Movimiento filosofia ladica reivindica la dignidad del
pensamiento de las infancias y de su forma ladica de vivirlo
y de expresarlo. El concepto filosofia ladica viene siendo
desarrollado a lo largo de los afios, desde finales de los afios
ochenta del siglo xx, cuando empecé, en Brasil, el trabajo con
el proyecto internacional FpN. Durante una década, he estado
poniendo en préctica la propuesta de la FpN en la red Pitagoras
de escuelas de infantil a secundaria, ademéas de formar el
profesorado responsable de las actividades en el aula. A partir
de esta experiencia con la propuesta de Matthew Lipman y Ann
Margaret Sharp se inici6 un camino de investigaciéon-accion-
creacion a finales de los afios noventa, que result6 en el ya citado
ProyectoNoria. Dicho proyecto educativo-editorial, desarrollado
conjuntamente con la catalana Irene de Puig (www.grupiref.
org), se dedica a la infancia de 2 a 11 afios, ofreciendo literatura
tiloséfica para la infancia y guias educativas para los educadores.
Desde el afio 2000 hasta los tiempos actuales, su bibliografia
tiene presencia en variadas escuelas de paises iberoamericanos
e Italia. Incluso ha estado presente en contextos educativos
maés amplios. Por ejemplo, en México, el libro Jugar a pensar con
ninos y nirias de 4-5 arios formo parte de la reforma de educacion
infantil, y lleg6 a todo el territorio nacional. Diferentes cuentos
del Proyecto Noria también estan presentes en los proyectos
de bibliotecas mexicanas. Ademas, hay estados que tienen a la
bibliografia Noria como eje para un trabajo con la infancia de
altas capacidades, como es el caso de Guanajuato. En Brasil, el
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libro Jugar a pensar con nifios y nirias de 3-4 arios formé parte de la
formacién nacional del profesorado de educacién infantil, y fue
distribuido en variadas bibliotecas del pais. Ademas, algunas
propuestas de este proyecto fueron reconocidas con diferentes
premios de innovaciéon educativa en Espafia y en México, como
fue el caso del proyecto de ética y estética ambiental E! Jardin de
Juanita.

En 2016, se publicé el Manifiesto de la filosofia liidica en el libro
Filosofia Minima, con el objetivo de demarcar un movimiento en
el espacio que une filosofia e infancia. En 2024 este manifiesto fue
revisado por el grupo de participantes del seminario de filosofia
ladicay fue publicado en el ntimero 8 delarevistaiberoamericana
de FpN Pensar Juntos (http://revistapensarjuntos.com/wp-
content/uploads/2024 /08 /1_Manifiesto-Filosofia-ludica.pdf).
Esta narrativa de acciones, publicaciones y propuestas, significa
que este concepto es una forma de pensar teéricamente a partir
de una practica, que viene siendo realizada a lo largo del tiempo
en diferentes contextos y por variados colectivos y personas
interesadas en defender la dignidad de la infancia desde su
capacidad de pensar y de expresarse ladicamente.

a) Ampliando perspectivas y replanteando la relacion
entre contenido y forma

La fil6sofa Marina Garcés (2015) afirma:

Lo que podemos pensar es inseparable de quién puede
pensar. Contra el aristocracismo de la filosofia pura, se
abren las grietas por las que su vocacién igualitaria, esa
premisa de que a todos nos es dado por igual pensar, puede
hacerse realidad. (p. 102)

En acuerdo con ella, la filosofia lidica amplia su perspectiva.
Cuando la filosofia se une a las infancias (quiénes piensan), es
fundamental escuchar qué piensan y, ademads, estar atentos a
como lo expresan (diferentes lenguajes). Por esto, siempre se
esta en contacto directo con infancias de diferentes condiciones
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(sociales, culturales, fisicas, mentales, etcétera), ademas de
explorar sus variadas posibilidades expresivas, el gesto, el
sonido, el dibujo y demas lenguajes visuales y plasticos,
entre otras. Asimismo, se suelen realizar lo que llamamos
“filuperformances”, “filuinstalaciones”, “filuclown”, entre
otras, que son expresiones artistico-filoséficas que investigamos,
desarrollamos y proponemos dentro de las actividades de
filosofia ltdica. Para saber mds sobre estas propuestas y
enfoques, recomiendo consultar el libro Jugar a Pensar con el arte
— la filosofia lidica y el desarrollo del pensamiento creativo, 2024, ed.
Octaedro.

Por esto filosofamos desde las infancias, lo que implica
replantear la relaciéon entre contenido y forma. Es decir,
importa qué dicen y como lo dicen. En los videos del proyecto
Reinicia tu mundo, de Aprendemos Juntos (https://www.
bbvaaprendemosjuntos.com/es/reiniciatumundo), trato de
conectar los enunciados de las criaturas con lo que estd presente
en la historia de las ideas. jEs impresionante constatar en las
palabrasdelasnifiasy delosnifios,ideas presentadas por fil6sofos
y fil6sofas a lo largo del tiempo! La observacion de las infancias,
atenta y sostenida en el tiempo, gener6 el giro perceptivo que
hizo nacer la filosofia ltidica. Realizar una escucha atenta de sus
expresiones es algo que el movimiento practica desde sus inicios.
Dichas expresiones se dan a través de variados lenguajes, el oral,
el escrito, el gestual, el sonoro, el visual y plastico. Por lo tanto, se
trata de acompanfar el juego del pensamiento con las infancias, de
manera amplia. Pensar con ellas y observar como se dan cuenta
de su propio pensamiento nos ayuda a replantear muchas de
nuestras certezas y teorias. Si nos resistimos a la tentacion de
explicarles todo, vemos cémo buscan maneras de entender la
voz en off que es su propio pensamiento. Al hablar de su didlogo
interior, se descubren jugando a pensar, se asombran con sus
propias dindmicas y actos mentales. Y se inquietan sobre como
llegaron a pensar aquello que expresan, algo fundamental para
llegar a ser un pensador consciente, autocritico y auténomo.

Filosofar desde las infancias implica un replanteamiento
sobre la relacion entre medios y fines. Seguramente esto nos
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hace pensar en recursos motivadores, en metodologias, en
técnicas para lograr la finalidad de filosofar con las infancias. Los
medios necesitan reflejar una forma ladica de pensar partiendo
del cuerpo en movimiento y en reposo, asumiendo el poder del
asombro, generando placer, conectando percepcién, imaginacion
y razonamiento. Evidentemente este es un importante ambito,
pero no es el tnico.

Filosofar desde las infancias no es solamente una cuestion
de llevar la filosofia a una determinada etapa de la vida humana
y proponer recursos ladicos para hacerlo. Es experimentar el
acto de pensar como divertido, lo que conlleva aprender con
placer. Es proponer la infancia como modo de vida filoséfico,
que es atemporal y que quizas pueda generar distintos futuros
posibles para las sociedades, ciudades, paises.

b) El potencial educativo y filosdfico del arte

El arte impacta directamente nuestra sensibilidad y nuestra
capacidad de pensar, ademas de revelar el simbdlico social. Las
obrasdearteejerceninfluenciaennuestroser,independientemente
de que nos guste o no. Si nos gusta, nos conducird amablemente
por caminos placenteros. Si no nos gusta, el arte provocara
inquietudes necesarias para problematizar la realidad que
expresa y/o busca cuestionar. Estas caracteristicas tornan
innegable su potencial educativo y filoséfico. La experiencia
filosofica vivida en procesos de cocreacion realizados entre una
artista, nifias, nifios y la autora de este articulo, suman elementos
a este texto. En 2021 nos reunimos virtualmente con un grupo de
criaturas,'® que ha dialogado a partir de una propuesta de pensar
conceptos concretos que formaron parte de una exposicién (en

16 Los nifios y nifias que tienen sus ideas presentes en este articulo, son: Alexia Sanchez-
Valverde Satiro, 9 anos (Pamplona - Espaiia), Ana Paula Sdnchez Segura, 5 afios (México),
Gerardo Bustos-Nuiiez, 8 afos (Escocia), Héctor Sdnchez Segura, 9 afios (México), Isaac
Sénchez Segura, 7 afios (México), Kenia De Cos Mateo, 8 anos (Madrid, Espana), Laura
Fernandez de Freitas, 6 afios (San Sebastian, Espafia), Malena Arroyo Cerrina, 9 afos
(Madrid, Espafia), Olivia Rousseau Figueroa, 8 afios (Madrid, Espana), Pablo Sdnchez-
Valverde Satiro, 8 afios (Pamplona, Espana).
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Barcelona) de libros de artista de Neus Bruguera y de algunas
conferencias de la autora de este articulo."”

Vino de Gilles Deleuze la idea de hacer un abecedario de la
filosofia ladica, sumada la idea del rizoma y de la cartografia,
del mismo autor y su compaifiero Félix Guattari, confluyendo
algunos elementos que podrian ser, simultaineamente, filos6ficos
y ladicos. Deleuze y Guattari en su libro Rizoma y en otras
obras exploran esta metafora para mostrar algunos principios:
no hay jerarquia entre conceptos, lo que hay es pluralidad,
multiplicidad, conectividad, juego, un camino experimental,
investigativo, abierto a descubrir nuevas posibilidades. Con
estas premisas de fondo, se hicieron listas de conceptos que
parecian fundamentales para practicar filosofia ladica con las
infancias. De ahi, se invité a un grupo de diez infantes de 5 a
9 afios, moradores de diferentes regiones de Espafia y de otros
paises. A través de encuentros virtuales, nos pusimos a jugar a
pensar inicialmente sobre algunas de las palabras concretas. La
idea era que participaran en la escritura de algunos conceptos
puntuales de tal forma que podrian ser citados, asi como se
citaria a algunos fil6sofos y sus pensamientos.

También vino la idea de que el grupo pudiera jugar a
pensar a partir de los libros de artista de Neus Bruguera, que
se conectaban a estos conceptos sobre los cuales dibujaban,
escribian, pensaban y dialogaban. Fue una experiencia estética
interesante que llend los encuentros de metaforas visuales,
convirtiéndose en una poética de la infancia. En 1907 Sigmund
Freud dio una conferencia bajo el titulo EI creador literario y el
fantaseo (1989), defendiendo que las criaturas se comportan
como los poetas, porque juegan a crear un mundo propio. Y lo
hacen incluyendo las cosas de su mundo “real” que le agradan,
ordenandolas de una manera que les satisfacen (pp. 127-128).

17 La primera fue la charla inaugural de la XXIII Conferéencia Filosofia 3/18, organizada
por el GrupIREF en mayo de 2021. El articulo que sostiene las ideas desarrolladas en la
charla fue publicado en el Butlleti Filosofia 3/18, n° 128-129. El GrupIREF es la sigla de
Grup d’'Innovaci6 i Recerca per aI’'Ensenyament de la Filosofa, que naci6 en 1987 y desde
entonces se encarga de promocionar la filosoffa 3/18, formando profesores, elaborando
materiales educativos y acompafando actividades en centros escolares. Parten de la obra
de Matthew Lipman y proponen nuevos materiales.
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Jugar es entonces un hacer creativo que genera realidades
psiquicas, que son tomadas en serio por las criaturas. Desde la
perspectiva psicoanalitica de Freud, el juego en la infancia se
abre al universo del lenguaje, al de la constituciéon de sujetos
capaces de orientar sus deseos y participar de la generacién de
la cultura. Los juegos simbolicos que se dan en la infancia tienen
un poder que va mas alla de la adaptacion social, porque son de
representacion, ficcion y creacion.

Teniendo en cuenta estas ideas, vamos a considerar la
participacion del grupo de infantes en este articulo. Después
de ver los variados libros de artista creados por Neus para
representar a los conceptos de la filosofia ladica, el grupo de
criaturas concluy6 que sus personajes hacen cosas diferentes, como las
personas. Este es un elemento fundamental de la filosofia ladica:
cada uno aporta desde su singularidad, desde su diferencia.
Por esto, las citas de la voz de las criaturas son un reflejo de la
multiplicidad humana y de la investigacién-accién-creacion que
caracteriza el movimiento de la filosofia ladica, que esta siempre
buscando, experimentando, actuando, creando y aportando a la
construccion colectiva.

3. La infancia es vida ladica

Olivia Rousseau Figueroa (8 afios) coment6 en uno de nuestros
encuentros que la infancia es vida, mientras los demés destacaban
que esta vida de la infancia estaba constituida de juego, de
diversion, de alegria de vivir. A continuacién, veremos una
parte de su dialogo sobre este tema.

- La infancia es vida y es mejor que la fase adulta. La infancia
es tiempo de imaginacion, pero pasa todo muy rapido. Al
convertirse en adulto, ya no hay vida o no queda casi nada
para vivir. Por esto, hay que recrearte y volver a nacer. (Olivia,
8 afios)

- Lainfancia es jugar, caminar, conversar. La infancia es mejor
que la fase adulta, porque se encarga de jugar. Los adultos son
mas inteligentes, pero se encargan de cocinar, de llevar las
nifias y los nifios a las actividades, etcétera. (Isaac, 8 afios)
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- La infancia es mas libre y tiene mdas energia, mas amigos.
Durante la infancia conocemos gente de todo el mundo. Los
adultos tienen amigos del trabajo, de la familia. Los adultos
necesitan trabajar, conducir, cuidar de los pequefios, aprender
tecnologia, cocinar, entender los intereses de los nifios. La
infancia es més libre, por esto tiene més oportunidades de
explorar la vida. Los adultos no suelen quedar para jugar con
sus amigos, por esto no se divierten como los nifios. Los nifios
ganan de los adultos porque tienen tiempo, libertad y energia.
(Gerardo, 8 afios)

- Estoy con Gerardo, somos mas libres, por esto ganamos de los
adultos. (Isaac, 8 afios)

- Los adultos se divierten, a su gusto, quizds sea menos que
nosotros. (Olivia, 8 afios)

- Los adultos se divierten, pero no tanto, porque los nifios
tenemos mds imaginacién, por esto nos divertimos mas.
(Kenia, 8 anos)

- Yo me divierto jugando a imaginaciones. (Laura, 5 anos)

En este encuentro, las criaturas nos dejaron a los adultos de
una manera que merece reflexion, porque veian nuestras vidas
como mas aburridas que las suyas. Algo de verdad existe en
sus colocaciones que seguramente estdn basadas en una lectura
de su realidad. La vida juguetona que caracteriza la infancia es
la principal inspiracién para este movimiento de filosofia que
lleva el adjetivo ladico. Esto porque se entiende la filosofia
como un modo de vida consciente, conforme plantea Pierre
Hadot cuando estudia la filosofia antigua y resalta su foco en
el arte de vivir: “La forma de vida filosofica es, simplemente,
el comportamiento del fil6sofo en la vida cotidiana” (Hadot,
2009, p. 151). El comportamiento filoséfico es aquel que medita,
reflexiona, piensa sobre si mismo y sobre el mundo. Es decir,
volvemos a la fuerza del acto de filosofar en esta linea educativa.
Un acto que no tiene porque ser aburrido.

a) Jugar a pensar: el hacer liidico como resistencia politica

A partir del siglo xvi, con la revolucién industrial, el juego es
considerado opuesto al trabajo y a la productividad. Por esto,
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pasa a ocupar un lugar poco serio y menor dentro del &mbito de
las actividades humanas. Asi, el juego se convirtié en un lugar
propio de la infancia, entendiéndola como inferior. Este articulo
no pretende profundizar en esto, pero es importante dejarlo
enunciado, porque es uno delos temas a seguir problematizando.

La sociedad neoliberal convirti6 el ocio en objeto de
produccién y de consumo masivo. Asi, el tiempo libre, las
diferentes manifestaciones culturales, el arte, los viajes, los
deportes, los juguetes, etcétera, son gestionados con la l6gica
del capitalismo, jinfelizmente! Esto implica tratar las actividades
ladicas como medios y no como fines en si mismos, lo que
configura una traicién a su caracter propio. Quiza sea posible
averiguar en el discurso de estos nifios y nifias el resultado de
este tipo de sociedades en la vida adulta, que aparece como
aburrida, porque siempre estd realizando las tareas que sostienen
esta sociedad neoliberal.

Muchas y variadas son las teorias sobre el juego, pero hay
en ellas algunos rasgos que son comunes y nos interesa destacar.
Son ellos: lo incierto, lo ficticio/imaginario y el hecho que la
actividad ladica es un fin en si mismo. Estos aspectos aparecen
en lo que afirman las nifias y los nifios cuando explican su
concepto de infancia. Estas caracteristicas estan consideradas en
la filosofia ltdica, cuando trata de la dimension del riesgo, de la
imaginacién, de la creatividad, del placer, etcétera. Esto porque
reivindica la acciéon de jugar a pensar como resistencia politica
que lucha por la dignidad de la existencia ladica de la infancia
y de su pensamiento. La infancia es vida ladica, estamos de
acuerdo con sus voces y con lo que ha afirmado Gerardo (8 afos):

El juego es algo extraordinario, porque cuando juego me
siento libre, feliz, con energia en el cuerpo. El juego me da
inspiracion para hacer algo en el mundo, porque me da
imaginacion. Puedo jugar incluso con quien no me llevo
bien. A través del juego podemos hacer diferencia en el
mundo. Por ejemplo, una persona puede encontrar talento
creando juegos, otra puede hacer la diferencia a través de
algtin deporte.
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b) “Reir hace al corazon hacer pum... pum... Mi corazén batio
mucho”: la poética de las infancias, la risa y el cuerpo que
inspira la filosofia ladica

El titulo de este capitulo trae elementos de diversoso
aportes del grupo de nifias y de nifios. En cada uno de nuestros
encuentros, hicimos evaluaciones figuroanaldgicas,'® Alexia
comentd en una de ellas: “mi corazén bati6 mucho, me siento
bien y me he divertido”. Héctor complementé: “reir hace
al corazén hacer pum... pum..”. Enseguida dijo Gerardo:
“Aprendi mucho y pienso como Laura [que habia afirmado
anteriormente que “pensé mucho”, porque habia necesitado
mirar y escuchar atentamente]. Senti que mi mente creci6. Te
sientes mas preparado para la vida, porque esto de jugar a
pensar nos da mas conocimiento. En este punto, Héctor afiadio:
“Esto nos hace mas inteligentes...”

Alexia, que evaluaba uno de nuestros didlogos filoséficos,
decia que en aquel encuentro habia reido en funcién de las
actividades propuestas y de las ideas originales que decian
los demds compafieros. Héctor, demostrando cémo su sentido
interoceptivo® funciona bien, afirmé: “Reir hace al corazén
hacer pum... pum...”.

Unos meses después he escuchado una frase similar de una
psicoanalista, en un encuentro que he realizado con el Seminario
de Filosofia Politica de la Universidad de Barcelona. Mientras
presentaba la filosofia ltidica y sus conexiones con la filosofia
politica, en algin momento dialégico la participante afirmé que
su corazon latia aceleradamente durante nuestro encuentro y
era por alegria. Este efecto corporal y animico es lo que propone
causar la filosoffa lidica. Esta es una de las maneras de hacer
filosofia desde el cuerpo y desde la infancia. Jugar a pensar no
es una actividad puramente cerebral, ademas el cerebro forma

18 La evaluacion figuroanaldgica es una herramienta desarrollada desde la perspectiva de
la filosofia ltdica y esta presente en diversos libros de la bibliografia del proyecto Noria
(www.octaedro.com/noria)

19 La interocepcion es una de las habilidades plurisensoriales que estimulamos en los
encuentros de filosofia Itidica. El sentido interoceptivo informa sobre el estado fisiol6gico
del cuerpo: si esta comodo o incémodo, cansado o descansado, relajado o estresado, en
situacion de bienestar o de malestar.
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parte del cuerpo, no esté fuera de él... La infancia es corporal,
una filosofia hecha a partir de ella también lo es. Un adulto en
conexion con su infancia atemporal se conecta inmediatamente
con la propuesta de jugar a pensar desde su cuerpo. La anécdota
de la psicoanalista es un ejemplo de ello, igual que lo que se
puede constatar en los cursos, talleres y seminarios de formacién
en filosofia ltudica. La participaciéon adulta desde sus infancias
interiores es juguetona y no es menos provechosa y menos seria
por esta caracteristica, al revés.

En este punto del texto podemos rescatar tres elementos
de la filosofia ltdica y destacarlos: el cuerpo, la risa, y la razén
poética, que se desarrollan a continuacion.

4. La fenomenologia de Maurice Merleau-Ponty y
la filosofia ladica

(...) yo no estoy delante de mi cuerpo, estoy en mi cuerpo,
0 mejor, soy mi cuerpo. (..) Nosotros no contemplamos
tnicamente las relaciones de los segmentos de nuestro
cuerpo y las correlaciones del cuerpo visual y del cuerpo
tactil: soy yo mismo el que mantiene juntos estos brazos y
piernas, el que a la par ve y toca. (Merleau-Ponty, 1993, p.
167)

Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) propone en su
fenome-nologia analizar la experiencia. La percepcién de los
fenémenos se da en la vida cotidiana, de la que normalmente
nos ocupamos sin hacernos cuestiéon. Esa familiaridad con el
mundo, con la actividad diaria, debe ser examinada poniendo
en cuestion nuestros presupuestos cotidianos. El rechaza la
perspectiva dualista del mundo (mente y cuerpo cuya relaciéon
se hace conflictiva). La conciencia y el cuerpo forman parte de
un mismo sistema. La experiencia de la percepcion siempre es
corporal y se configura como un trasfondo sobre el que se destacan
los actos sensoriales y la conexién entre ellos. El fenémeno es
algo perceptible que esta en el campo del sujeto que percibe,
esta en su contexto espacial y temporal. Por esto, la percepcion
no es una ensofnacion, ni una imaginacioén, ni la memoria de
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algo que ocurri6, aunque su resultado pueda formar parte de
otros ambitos mentales. Como el mundo y el pensamiento son
misteriosos, hay que percibir el mundo de una forma nueva,
libre de prejuicios y presupuestos. Es decir, aprender a ver
(jde nuevo!) el mundo. Nuestra vida no estd determinada,
Constituyendo un fendmeno realmente extrafio, que merece ser
examinado, asi, nos hacemos sujetos de nuestra propia historia.
La fenomenologia de Maurice Merleau-Ponty entiende el cuerpo
como una potencia consciente de sus sensaciones. Las ideas de
este fildsofo fundamentan la propuesta de la filosofia ltdica que
ocurre desde los cuerpos que juegan, que estdn en movimiento o
en reposo, en la vida cotidiana, cuestiondndola y examindndola,
desde la vivencia sensorial. Jugamos a pensar a partir de nuestro
propio cuerpo y desde el cuerpo de las infancias, porque somos
cuerpo.

Escuchar al cuerpo que habla y no solamente a las palabras
enunciadas es lo que queremos decir cuando afirmamos que la
filosoffa ltidica se hace desde el cuerpo de las infancias. Escuchar
a este cuerpo fenomenoldgico, y estimular ladicamente el
desarrollo del pensamiento a partir de su escucha, es lo que
configura el sentido mas profundo de hacer filosofia ltadica.

a) Percibir es pensar

La percepcion deviene una ‘interpretacion’ de los signos
que la sensibilidad va proporcionando en conformidad con
los estimulos corporales, una “hipotesis” que el espiritu hace
para ‘explicarse sus impresiones’ (...) La percepcion es un
juicio, mas un juicio que ignora sus razones (...). (Merleau-

Ponty, 1993, pp. 55, 63)

Desde la filosofia ladica entendemos que el pensar
es complejo, y por esto es compuesto por grandes actos
mentales que son diferentes entre si, como el razonamiento, la
conceptualizacion, la expresion, pero también la percepcion.
Esta manera de entender el pensamiento nos da permiso para
afirmar que jugamos a pensar desde el cuerpo, como se afirmé
anteriormente.
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b) El cuerpo y el sentir

... La visién estd ya habitada por un sentido que le da una
funciénenelespectaculo del mundo,lomismo que ennuestra
existencia. (...) El sentir, al contrario, reviste a la cualidad
de un valor vital, la capta, primero, en su significaciéon para
nosotros, para esta masa pesada que es nuestro cuerpo, y de
ahi que el sentir implique siempre una referencia al cuerpo.
(...) El sentir es una comunicacién vital con el mundo que
nos lo hace presente como lugar familiar de nuestra vida.
A él deben, objeto percibido y sujeto perceptor, su espesor.
(Merleau-Ponty, 1993, p. 73)

Jugar a pensar desde el cuerpo implica el sentir que conlleva
el percibir. Por esto, siempre hablamos de persensar (percibir,
sentir y pensar), como propuso Jerome Bruner o de sentipensar,
como propuso Eduardo Galeano. Neologismos que ayudan a
describir el enfoque no dicotémico de la filosofia ladica, cuando
afirma que percibimos, sentimos y pensamos el mundo mientras
jugamos a pensar. Las ideas de las nifias y de los nifios sobre qué
paso con su cuerpo/corazén, descritas anteriormente revelan
esta idea.

c) El cuerpo y el mundo

Considero mi cuerpo, que es mi punto de vista acerca
del mundo, como uno de los objetos de este mundo. La
consciencia que tenia de mi mirada como medio para
conocer, (...) y trato a mis ojos como fragmentos de materia.
A partir de este momento éstos se instalan en el mismo
espacio objetivo en el que quiero situar el objeto exterior, y
creo engendrar la perspectiva percibida con la proyeccion
de los objetos sobre mi retina. Asimismo, trato mi propia
historia perceptiva como un resultado de mis relaciones con
el mundo objetivo, mi presente, que es mi punto de vista
acerca del tiempo, se convierte en un momento del tiempo
entre todos los demas (...). (Merleau-Ponty, 1993, p. 90)

La filosofia ladica entiende el valor de la historia perceptiva
de las infancias y de qué manera configuran sus aprendizajes
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sobre el mundo y sobre si mismas. Cada cuerpo ocupa una
perspectiva y refleja un punto de vista que es puesto en didlogo
con los demas. Por esto, las propuestas practicas suelen partir
de este entendimiento, los cuerpos de las infancias son tiempo
y espacio en relaciéon dindmica. Pensar desde este lugar supone
desarrollo perceptivo en el proceso de aprender y de conocer.

La filosofia ladica parte de una perspectiva sistémica, cada
persona es un sistema, el cuerpo es un sistema, el mundo es
un sistema y todos estos sistemas estdn interrelacionados
entre si. Por esto, percibir lo que esta fuera es también percibir
cémo percibimos, cudles son nuestras maneras de hacerlo. La
experiencia de mundo es corpoérea. La experiencia de pensar
el mundo, también lo es, porque somos cuerpo, como afirma
Merleau-Ponty.

En un dialogo sobre los mundos que aparecian en los libros
de artista de Neus Bruguera, surgieron variadas ideas. Destaco
algunas que podrian estar relacionadas a estas ideas que nos
presenta Merleau-Ponty, dejando para quien lea la tarea de
analizarlo.

- Neus dijo que hay un tejido de personas en el mundo,
entonces el mundo puede estar conectando corazén y
cerebro. (Pablo, 8 afios)

- El mundo es vida. Si no existiera el mundo, nosotros no
existiriamos. (Olivia, 8 afios)

-Todo es el mundo, la naturaleza, la casa y sus objetos.
Imaginate que no haga falta dinero en el mundo. La comida
y el agua estarian en la naturaleza, fuera de las casas. El
mundo es sabroso como un batido, por esto hay que
disfrutar de la vida. (Alexia, 9 afios)

-El mundo de dentro es igual al mundo de fuera, porque las
camas y las paredes pueden estar hechas de 4rboles. (Laura,
5 afios)

-Cuando nacemos, nace el mundo. Vivimos asi hasta que se
muere el mundo y con él, nosotros. (Héctor, 9 afios)
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-El mundo es vida total. Sélo tenemos una oportunidad. Si
el mundo muere, nos quedamos sin comida y nos morimos
también. (Isaac, 7 afios)

5. El ser humano es un animal que rie - La relacion
entre la filosofia de Bergson y la filosofia ladica

Aprovechando las ideas de Héctor y de Alexia —“Reir provoca
al corazén hacer pum... pum... Mi corazén bati6 mucho” —,
podemos acompanarnos de Henri Bergson y las ideas que estan
presentes en su libro sobre la risa.

Nos reimos de un sombrero, no porque el fieltro o la paja
de que se componen motiven por si mismos nuestra risa,
sino por la forma que los hombres le dieron, por el capricho
humano en que se molde6. No me explico que un hecho
tan importante, dentro de su sencillez, no haya fijado mas
la atencién de los filésofos. Muchos han definido al hombre
como “un animal que rie”. (Bergson, 1953, p. 12)

Bergson y su reflexion sobre la risa nos interesan de manera
fundamental. Cuestionar qué significa la risa es algo importante
para los adultos que proponen jugar a pensar con las infancias.
De igual importancia es darse cuenta de que la risa no es un
tema banal, sino que merece reflexiéon y atenciéon pedagogica
y filoséfica. Considerando su afirmaciéon de que el humano es
un animal que rie, podriamos empezar preguntandonos: ;qué
nos hace reir?, ;qué pasa a nuestro cuerpo cuando reimos?, ;qué
tipo de sentimientos despierta?, ;qué tipo de ideas nos llegan
en situaciones de risa?, ;habra distintos tipos de risa?, ;cuédles
serian?, ;las infancias rien siempre de la misma manera y sobre
lo mismo?, ;qué causa una risa colectiva?, jtodos reimos de lo
mismo? Seguramente todas estas preguntas y otras que se nos
ocurran pueden generar interesantes didlogos y reflexiones.
Esperemos que este texto provoque esto, seria bueno buscar
respuestas a estas preguntas antes de seguir con la lectura.

¢Qué significa la risa? ;Qué hay en el fondo de lo risible?
¢Qué puede haber de comtin entre la mueca de un payaso,
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el retruécano de un vodevil y la primorosa escena de una
comedia? ;Como destilariamos esa esencia UGnica que
comunica a tan diversos productos su olor indiscreto unas
veces y otras su delicado perfume? (...) Los mas grandes
pensadores, a partir de Aristdteles, han estudiado este sutil
problema. Todos lo han visto sustraerse a su esfuerzo. Se
desliza y escapa a la investigacion filoséfica, o se yergue y la
desafia altaneramente. (Bergson, 1953, p. 12)

Compartiendo con Bergson la idea de que la risa es un tema
tiloséfico, hemos realizado un didlogo con las nifias y los nifios,
y estas son sus ideas sobre la risa:

-Hay dos tipos de risa, una es de felicidad o de algo chistoso
que escuchamos o pensamos. La otra es de cuando se hace
algo que no esta bien. (Gerardo, 8 afios)

-La risa puede ser buena o mala. Es buena cuando estamos
felices, jugando sola o con otras personas amigas o de la
familia. Es mala cuando uno se rie del otro. (Laura, 5 afios)

-La risa va con las cosquillas, los chistes o con palabras
que inventamos para hacernos reir, como, por ejemplo,
sampancho (risas). jEs bueno inventar palabras para reir!
La risa no puede estar en todo, hay momentos para no
refr, cuando hay un chiste malo, cuando el otro nos ayuda,
cuando alguien se cae, de infecciones, de la muerte o cuando
esconden que algo es divertido. (Isaac, 7 afios)

-Podemos ver la risa en una cara sonriendo. La risa puede
salir por cosas locas que hacen los amigos o por chistes
locos... (Héctor, 9 afios)

-5i me rio con el otro, esto no estd mal, porque no es reir
del otro. Por ejemplo, si me caigo y yo mis amigos nos
reimos juntos, no pasa nada. La risa conjunta no es de mala
educacion. La risa es una emocion fuerte, como si fuera un
estornudo que no podemos parar. (Alexia, 9 afios)

-Estoy de acuerdo con Alexia que la risa es una emocion que
se expresa en funcién de la gracia que hace algo o el otro.
Y si la risa es buena o mala depende del otro. Si al otro le
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parece bien la risa, es buena. Si no le parece bien, la risa es
mala. (Pablo, 8 afios)

-Tengo dos ejemplos para esto que dice Pablo. Una vez nos
reimos yo y mi amiga cuando jugdbamos y ella se cay6. La
risa no fue mala. Otra vez me dio un ataque de risa porque
jugaba solo, pero muy mal. En este caso tampoco la risa era
mala. (Gerardo, 8 afios)

Seguramente estas ideas sobre la risa dan mucho de si y
podriamos reflexionar ampliamente sobre ellas. Pero por ahora
nos quedaremos con la conexién con una idea de Bergson (1953),
que se expresa en las siguientes citas:

No saboreariamos lo cémico si nos sintiéramos aislados.
Dirfase que la risa necesita un eco. (...) Nuestra risa es
siempre la risa de un grupo. (p. 14).

Para comprender la risa hay que reintegrarla a su medio
natural, que es la sociedad, hay que determinar ante todo su
funcién ttil, que es una funcién social. Esta sera, digamoslo
desde ahora, la idea que ha de presidir a todas nuestras
investigaciones. La risa debe responder a ciertas exigencias
de la vida en comun. La risa debe tener una significacién
social. (p. 15)

Obviamente, estamos de acuerdo con Bergson, la risa es
un gesto social. Pero si destacamos que este gesto puede tener
multiples significados. Las infancias se dan cuenta de ello y
suelen saber distinguir entre las risas que humillan y las que
acarician, por ejemplo. En una comunidad de dialogo filoséfico
ladico, seguramente surgirdn diferentes tipos de risas, desde
las nerviosas, despectivas y avergonzadas, hasta las divertidas
y placenteras. Pensar sobre su irrupcién es algo importante,
porque las risas comunican y merecen reflexion.

La filosofia ltidica asume el ser humano como este animal que
rie y desde ahi reflexiona sobre los modos alegres y humoristicos
de filosofar. Las infancias cuando juegan a pensar suelen reirse
de las propias ideas que surgen en los didlogos, ademas de
compartir risa colectiva. Reir mientras pensamos no quita
seriedad al pensamiento, sencillamente afiade placer al acto de
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pensar, que no es algo superficial o simple. Practicamente todo
lo que se propone desde la filosofia ladica es risible, incluidos los
temas duros y las cuestiones mas complejas. De la conducciéon
de los didlogos y de las actividades dependera el resultado de
los risibles que surjan durante el proceso. jQue todo pueda ser
risible implica més cuidado! Esto porque no queremos que la
risa sea ofensiva.

6. La razon poética

A lo largo de los afios trabajando con filosofia e infancia,
escuchando sus voces y observando sus maneras de ver y de
enunciar el mundo, me hice varias preguntas: ;Es poética la voz
de la infancia?, jes poético su pensamiento?, ;las experiencias
de la infancia son poéticas? Las respuestas encontradas
empiricamente son afirmativas, las citas de los nifios y de las
nifias que aparecen en este articulo confirman esta constatacion.
El asombro que caracteriza la mirada y la forma de interrogar
de las infancias es un componente de su razén poética. Otro
elemento es la maravilla presente en las metéforas y analogias
de sus diferentes formas de expresién. Y no podriamos olvidar
la inventiva y la imaginacién de sus respuestas y construcciones
ladicas.

Si nos centramos en la experiencia de mundo de la infancia
y en sus maneras de expresarla, es posible reconocerla como
creadora y protagonista de su propio aprendizaje. Sin contar
su singularidad y diferencia como sujeto capaz de aprender
creando. Podriamos hacer las mismas preguntas enunciadas
anteriormente cambiando la palabra poesia por filosofia: ;Es
filosofica la voz de la infancia?, ;es filosofico su pensamiento?,
¢las experiencias de la infancia son filoséficas?, ;qué sentido
tiene hacerse estas preguntas al hablar de filosofia ladica?,
(sera que la experiencia filoséfica es también poética cuando se
realiza desde las infancias? En los videos del proyecto Reinicia
tu mundo, de Aprendemos Juntos, citado anteriormente, he
buscado mostrar las evidencias de esta relacion, poniendo
a descubierto la conexién entre las ideas espontaneas de las
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criaturas y algunos elementos tedricos de filésofos y filosofas
presentes en la historia de las ideas. Hay coincidencias tanto
en la manera de preguntarse sobre el sentido del mundo, del
lenguaje y de su propia identidad, como en algunas maneras
de contestar a las preguntas sobre el sentido de la vida. Con
base en este material, que puede ser visto de manera gratuita,
es posible afirmar que la voz y el pensamiento de la infancia son
filosoficos, desde que sean escuchados por adultos capaces de
valorarlos, de reconocerlos y de identificarlos.

Cuando observamos las metaforas orales, visuales y
gestuales de la infancia, concluimos que su experiencia
filosofica es también poética. El vaivén ladico de las metaforas
producidas por las infancias caracteriza su razén poética.
Piensan como quien juega con un yoyo y con uha peonza...
También es caracteristica de este tipo de razén en la infancia,
la transferencia y el desplazamiento de los sentidos y de los
significados producidos en el juego del pensamiento y de su
expresion durante las actividades dialégicas y ladicas.

Mucho se puede decir sobre la razén poética. En su libro
Filosofia y poesia (1939), Maria Zambrano recuerda que, a lo largo
de la historia de la cultura, los dmbitos presentes en el titulo
han estado confrontados. Pero, segtn ella, el pensamiento y la
poesia son insuficientes en si mismos, hace falta unirlos, porque
la totalidad del humano no estd presente en solo uno. Afirma
Zambrano en El hombre y lo divino: (2011) La filosofia es una
pregunta, la poesia es una respuesta a una pregunta no formulada.
(p. 136)

En la poesia, que es encuentro con el sentir de las cosas y
hallazgo con gracia, esta el humano concreto, individual. En la
filosofia, que es indagacién, admiraciéon y bisqueda metddica,
estdelhumanouniversal. Envariasdelasobrasdelaautora, Claros
del Bosque, De la Aurora, Notas de un Método, Los Bienaventurados,
despunta la razén poética como un pensar alternativo. Se
trata de una razén integradora, mediadora, reconciliadora,
experiencial, original y originaria, que va mas alla de la razén
cartesiana occidental. Es un tipo de pensamiento amalgamador,
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que penetra el tejido mas intimo de la realidad, sin desgarrarla,
y valorando su dimensiéon experiencial. Maria Zambrano
acufo el término razon poética en defensa de una comprension
subjetiva, poética y simbolica de la realidad, que va mas alla de
una descripcion clara y cientifica de la misma. Su objetivo es
llegar a la raiz del humano, entendiendo la razén poética como
forma de conocimiento y método de contemplacién.

Hannah Arendt anot6 en su diario que la filosofia llama
concepto lo que la poesia llama metafora. Para ella, todo
pensamiento transferible es metaférico y quita elementos de lo
visible para decir lo invisible. Unimos esta idea de Arendt a la
razoén poética de Maria Zambrano y encontramos un importante
elemento que fundamenta la filosofia ltidica. En su bisqueda por
superar la violencia indagadora de la filosofia, Zambrano quiere
entrar en la vida sin dafiarla, por esto la poesia despliega una
accion creadora que tiene enla metafora su principal herramienta.
Para ella, la metafora es la palabra poética transitando por un
saber construido en la experiencia intima, entrafiada.

Para la filosofia ladica, la razén poética forma parte del
proceso creativo, del pensamiento y de la expresiéon de las
infancias cuando entran en contacto consigo mismas y con el
mundo. Por esto, la literatura y sus diferentes narrativas, la
poesia, el juego y los variados lenguajes artisticos son buenas
herramientas para el desarrollo del pensamiento de las infancias.
Ademas, con Lakoff y Johnson aprendimos que la metafora
impregna la vida cotidiana, el lenguaje, el pensamiento y la
accion (experiencia). En este sentido, el encuentro con el grupo
de nifios y de nifias va en sintonia con esta idea.

Lasinfancias son una poética delo distinto y deloimaginario.
Ellas visibilizan el esfuerzo de aprender a ser un si mismo,
es un tipo de poiesis,”® que se realiza en el proceso creativo de
transformarse en un si mismo en el mundo. Este esfuerzo de ser
un si mismo, hace que las infancias sean para el mundo adulto,
el otro, lo distinto. Las infancias, con sus dudas, preguntas,
asombros, explicaciones impares y su mirada inaugural hacia el

20 Palabra griega que significa creacién, produccién, proceso creativo.
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mundo, configuran una razén que podemos llamar poética. Esto
suele inquietar a los adultos, porque las infancias recuerdan al
mundo adulto el deseo de la basqueda de si mismo y la alegria
de desvelar enigmas, misterios y descubrir secretos. Por todo
esto, la razén que reivindica la filosofia ltadica, es la poética. En
ella, la experiencia y la imaginacién juegan un papel importante,
como la que podemos ver en este fragmento: Héctor (9 afios)
pregunta a Laura (5 afios) sobre su dibujo:

-¢De qué juegan?
Ella contesta:
-Estdn jugando a imaginaciones. ..

a) “Todo nuestro trabajo en una gran obra de arte”: las
infancias narran la filosofia ladica

El titulo de este apartado es una frase de Gerardo (8
afios) enunciada al final de nuestros encuentros cocreativos.
En aquella ocasién, hemos unido los dibujos de nifias y de
nifios realizados durante nuestra temporada de dialogos y se
los mostramos, después de la intervencion de la artista Neus
Bruguera. A partir de ahi, dialogamos sobre esta cocreacion
visual y plastica. La frase de Gerardo es la conclusién a que él
llega. En alguna medida, lo que vimos en este texto tiene mucho
que ver con la frase de Gerardo.

iLas infancias siempre sorprenden, cuando son escuchadas!
Cuando iba repasando los videos y apuntes de nuestros
encuentros, entendi que sus ideas impregnaban todo. No podria
incluir su voz solamente en los conceptos concretos, conforme
habia pensado inicialmente. Su aportacion era mucho maés
amplia. La filosofia ladica nace de la escucha de las infancias,
el proceso de escritura de este articulo es consecuente con esta
trayectoria. El grupo de nifias y de nifios que participa de este
articulo aport6 retos, juego, interrogantes, curiosidad, ilusion,
alegria y una cierta gula por los conceptos que les ayudan a
nombrar el misterio del mundo. Como dijo Alexia (9 afios) al
definir qué es un abecedario: “se trata de un conjunto de ideas
en las que aparecen mucha gente”. Este articulo es asi, aporta
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un conjunto de ideas en las que aparece mucha gente, incluidas
las infancias. Por esto, puede ser interesante cerrar este articulo
con una parte del didlogo sobre el concepto de nosotros:

-Nosotros es cuando todos somos tinicos. (Laura, 5 afios)

-Esta idea de Laura me dio gracia. Creo que nosotros es
como una comunidad. ;Si es lo mismo para qué dos palabras
diferentes? (Héctor, 9 afios)

-Nosotros somos las personas, también lo que creamos,
nuestros dibujos. Somos como una obra de arte, llena de risa,
de vida, de infancia, de mundo. (Gerardo, 8 afios)

Las ideas de la nifia y de los nifios pueden conectarse a las
palabras de la poetisa japonesa Kaneko Misuzu:

Si digo ‘;vamos a jug,ar?’,
Dices “vamos a jugar

Si digo “jTonto!’,

Dices “Tonto’.

Si digo “iNo quiero seguir jugando!’,
Dices ‘No quiero seguir jugando’.

Luego me siento sola.

Digo “iLo siento!’,
Dices ‘Lo siento’.

(Eres un eco?
No, eres todo el mundo.

Filosofar lidicamente ayuda a enfrentar a las paradojas,
contradicciones, misterios propios de la complejidad de este
siglo, desde una actitud mas abierta y flexible, siendo ecos,
siendo nosotros, siendo todo el mundo, a la vez que se intenta ser
un si mismo frente al otro.

iPor una filosofia poética que se rie y se hace desde el cuerpo!
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Capitulo 5
A
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Infancias da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (NEFI/UER]J): reinventar

uma ideia em comunidade
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1. Fazer nascer uma ideia/uma tentativa

Nosso esforco nessa escrita é fazer aparecer a inspiragao de vida
que Matthew Lipman reverbera. Sua tentativa ousada e pioneira
em promover transformacgdes pedagogicas, entre adultos e
criancas, a partir da filosofia transformou-se em um movimento
mundialmente conhecido e reconhecido: Filosofia para Criangas.
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Gestada no Instituto para o Desenvolvimento da Filosofia para
Criancas (IAPC), fez nascer, junto com Ann Margaret Sharp, uma
perspectiva educacional para a ensinabilidade do pensamento
critico, criativo e ético.

Em sua autobiografia, j4 no titulo, Matthew Lipman nos
dé4 pistas de como percebeu sua vida e seu oficio: uma vida
ensinando a pensar. Nos idos dos anos 60, Lipman, inquietado
com os rumos da educacdo e o contexto politico norte
americano, se implicava em “refletir sobre tudo que pudesse ser
uma oportunidade para transformagdo pedagogica”, como ele
mesmo ponderou, com “medidas incisivas e transversais” (2023,
p- 120). Ao mesmo tempo percebia a capacidade das criangas de
pensar criticamente desde cedo. Desse contexto, a problematica
apontava para a ideia de que o pensar precisava ser mais do que
um discurso linguistico. A aposta na poténcia do pensamento
das criangas, desde a mais tenra idade, abriu caminhos para a
constituicdo do legado inspirador de Lipman. Sua tentativa nos
inspira a escrever sobre a nossa tentativa, no Ntcleo de Estudos
de Filosofias e Infancias (NEFI), da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (UER]J), de nos constituirmos uma comunidade
de investigacao.

Esse texto se apresenta como um ensaio entre vozes, escutas
e gestos coletivos de escrita sobre o que experimentamos ao
longo dos mais de vinte anos de existéncia e construcdo do
NEFI. As dissonancias, inconsisténcias e inconstancias denotam
e conotam a tentativa de escrever juntos, diferentes experiéncias
de um mesmo Ntcleo que, a0 mesmo tempo em que nos retine,
nos convida a afirmar nossas percepgdes, nossas davidas, nossas
reticéncias e certezas.

Ao pensarmos sobre a comunidade de investigacdo, convite
que nos foi estendido pelos muito queridos amigos Maria
Teresa Suarez Vaca e Oscar Pulido-Cortés, nos deparamos com
a oportunidade de voltar a n6s mesmos e escreviver* nosso
caminho. Uma possibilidade de, uma vez mais, perceber a

24 Derivado do termo escrevivéncia, usado pela primeira vez pela escritora Conceicao
Evaristo em 1995 (Evaristo, 2017).
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trajetéria de trabalho filosofico e pedagogico que realizamos
enquanto educagao publica brasileira. Nao é de hoje que uma
das pautas do NEFI é pensar-se. Entre livros, artigos, coléquios
e caminhadas, pensar sobre o que fazemos, como fazemos,
por que fazemos e quem estamos sendo é uma constante.” E
interessante perceber como essa questdao se constréi ao longo
dos anos, ndo como uma questdo derradeira e fechada, mas
como o proprio ato de pensar a ndés mesmos. Neste sentido, vai
sendo constituido um movimento singular do Nucleo, entre
os integrantes que circulam, mas também sobre os préprios
modos de fazer o Ncleo. E a partir desse movimento que nos
perguntamos: seria o NEFI uma comunidade de investigacao? E
sobre essa questao que desejamos ensaiar o pensar.

2. Em busca de um Ncleo filos6fica e meninamente
diferente

O Ntcleo de Estudos de Filosofias e Infancias (NEFI) é um grupo
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]), que tem
uma histéria de mais de vinte anos. Originalmente concebido
como um grupo de pesquisa, o NEFI surgiu com a proposta de ser
um espaco de encontro entre pessoas interessadas em pesquisar
as relacoes em torno da educacao, filosofia e infadncia. Com
reunides semanais, ao longo dos mais de vinte anos de existéncia
do Ntcleo, o NEFI foi formando habitos cujas especificidades
residem no cultivo do estudo em grupo. Praticamente desde seus
inicios, a cada quarta-feira as 14 horas no “Atelié de Infancia e
Filosofia Matthew Lipman”, Sala 12.058 do Bloco F, na Faculdade
de Educacao da UER], Campus Maracana, nefianas e nefianos
se encontram regularmente. Por ser formado por pessoas que,
vindas de outros lugares, realizam estudos académico na UER],
em especial no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo
(PROPEd), o grupo se reconfigura de tempos em tempos, com
pessoas que ora tém uma rapida passagem ou uma duradoura
presenca, trazendo linguas, perspectivas e formacoes de tipos
muito diversos.

25 Antes do presente texto, pode-se consultar a pesquisa de Berle (2018), e, mais
recentemente, Kohan et al. (2024).
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Esse habito foi possibilitando a criagdo de um modo
singular de fazer o NEFI; poderiamos até nos aventurar criando
uma cartografia nefiana, cuja marca principal consistiria em
estar, permanentemente, recriando modos de compor conceitos
e relacdes ao redor da infancia, da educacdo e da filosofia. Das
diversas composicdes cartograficas que ja foram inventadas ao
longo desses mais de vinte anos, surgiram uma variedade de
leituras e estudos, organizagao de coléquios, experiéncias de
formacao, projetos de extensao, editoracao de livros, além de
viagens, cafés, dancas e amizades.

Nao seria de se estranhar que, nas vibracdes dessas
cartografias, o proprio nome do grupo, outrora Ntcleo de
Estudos Filosoficos da Infancia, fosse colocado em questdo. Por
que um estudo filoséfico da infancia? O que seria um estudo
filos6fico? Por que infancia no singular? Por que definir o tipo
de estudo de antemao? Por que colocar a infancia como “objeto
de estudo”? Por que mais uma “Filosofia de...”? Quais jogos de
poder sao deflagrados quando queremos pensar numa filosofia
da infancia ou quando se adjetiva um estudo como filosé6fico?
O que significa um estudo filoséfico? Quais implicacdes desse
tipo de estudo para a infancia? Quanto um estudo filoséfico
possibilita ou limita a infdncia? Afinal, quais fronteiras entre
filosofia, infancia e educagao, a servigo do que sao definidas, por
quem elas sdo estabelecidas e em quais circunstancias?

Com as reverberagdes dessas perguntas, o grupo decidiu
por modificar o significado da sigla NEFI. O singular foi
pluralizado; o que antes era um recorte epistemolégico passou
a ser uma area de estudo que retine, compde, junta. A filosofia
e a infancia, pluralizadas, estdo conectadas em pé de igualdade,
conjugadas. Meio a processualidade e dinamismo tipicos do
grupo, NEFI manteve sua sigla, mas alterou seu sentido: deixou
de ser Nucleo de Estudos Filosoficos da Infancia para ser Nucleo
de Estudos de Filosofias e Infancias.

A filosofia tem encontrado muitas denominac¢des em seus
encontros com a infancia, desde a filosofia para criangas de
Matthew Lipman e Ann Sharp até as criangas em filosofia de
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Giuseppe Ferraro (2023).2 Sempre que se afirma uma relacao
entre filosofia e criangas pressupde-se uma concepcao de
infancia. Contudo, a infancia se diz de muitos modos. Por isso,
o plural “infancias”.

H&4, pelo menos, duas: a infancia majoritaria e a
minoritiria (Deleuze e Guattari, 1992). A infancia majoritaria
é pensada a partir de uma perspectiva desenvolvimentista e
teleologica. E a infancia presente, por exemplo, nas leis, nos
dispositivos curriculares, nos estatutos que visam a amparar,
proteger e educar a minoridade até a maioridade; é a infancia
também de algumas vertentes da psicologia, especialmente
a desenvolvimentista, que estabelece etapas do crescimento
infanto-juvenil até a chegada a vida adulta; é ainfancia, ainda, de
algumas vertentes da pedagogia, que visam educar as criangas
com vistas a construcao de um sujeito ideal. E, nesses sentidos,
a infancia de uma temporalidade cronolégica, entendida como
a primeira etapa de outras na vida humana.

H4, por outro lado, a infdncia minoritaria (Deleuze e
Guattari, 1992), que nado se circunscreve, necessariamente,
dentro de um periodo temporal. E a infancia como experiéncia,
invengdo do novo, que pode estar presente tanto nas criancas
quanto nos adultos, que pode tanto ser educada quanto
educadora, a depender dos encontros, das circunstancias, das
intensidades (Kohan, 2005).

Dito de outra maneira, hd a infdncia das idades, da
cronologia, do desenvolvimento, dos curricula, das normativas
educacionais e, por outro lado, ha a infancia sem idade, aiénica,
de tempo presente, a infancia que dura uma vida toda, uma
bambinezza permanente (Kohan, 2021).

Em cada uma dessas infancias, outras se abrem e apresentam,
em distintos tempos e espagos. Como se a condi¢ao da auséncia
de fala, presente na raiz etimoldgica da palavra infancia, ao
invés de silenciar, fizesse ecoar balbucios, palavras, falas, ndo sé

26 Sobre o nome filosofia para criangas e outras formas de denominagao, ver Costa Carvalho
(2020).
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sobre, mas também com e através das infancias, expressdes de
infancias.

A filosofia afirmada no NEFI ndo é uma e transcendental,
portanto ndo se propde a falar sobre a verdade e o saber desde
um ponto de vista Unico e pretensamente isento; tampouco
filosofia dialética, porque nao visa a mitigar dissensos ou superar
determinados conceitos ou promover sinteses unificantes e
totalizadoras. Ao contrario, posta em jogo, junto as infancias,
num exercicio de estudo, a filosofia no NEFI se diz no plural,
porque se trata mais de afirmar modos efetivos de se relacionar
com os saberes e menos de chegar a uma proposicdo irrefutavel
ou a uma verdade pretensamente absoluta: as filosofias se
mostram no proprio exercicio de fazer e fazer(-se) perguntas com
outras e outros. Filosofias que visam criar problemas, inventar
relacdes singulares entre conceitos e vidas, entre o possivel
como projetavel e realizdvel e o possivel como instauracdo do
impossivel (Deleuze, 2009).”

Nao se trata, portanto, somente de pensar a multiplicidade
do fazer e pensar filosofia. Trata-se, sobretudo, de colocar em
questdo as premissas e os sentidos que se témao praticar a filosofia
infantilmente; ao pensar a infdncia problematizadoramente,
ao viver a educagdo e as multiplas relacdes entre as trés areas.
Antes, trata-se nao necessariamente de conceber a filosofia como
area de conhecimento especifico, destinada a falar sobre algo,
mas como um exercicio de pensar, um modo de se relacionar
com as coisas e os seres do mundo, um gesto de suspensao dos
saberes e profanagao das verdades habitadas para poder sonhar
com outras verdades e outros mundos.

Entre as filosofias e infancias, a palavra “estudo” permanece
no nome do grupo. O estudo se diz de muitas maneiras, por
isso “estudos”. Pode-se estudar sobre diversos temas e autores;
pode-se estudar sozinho ou coletivamente. Pode-se estudar com

27 Desde uma perspectiva também deleuziana, A. Wolff (2024) apresenta o conceito de
afeto para aprofundar as relacdes entre o pensar, o corpo e a experiéncia na Filosofia
para Criancas. Ap6s resumir a teoria do afeto deleuziana, o autor explora algumas de
suas implicacdes na prética do filosofar numa comunidade de investigacao filoséfica, em
especial em relagdo com seus compromissos ético-politicos.
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livros, periédicos académicos, fotografias, falas de criangas,
professoras, cozinheiras de uma escola publica de periferia.
Pode-se estudar errando, tanto no sentido de equivocando-
se, quanto no sentido de deslocando-se, como um deambular,
caminhar, vagar por uma cidade como a do Rio de Janeiro, a
despeito de um destino. Pode-se estudar de intameras outras
maneiras.

O que ha de elemento comum em todas estas maneiras é
a capacidade que o ato de estudar tem de instaurar um tempo
muito especifico, distinto do tempo cotidiano; “tempo livre”,
suspenso, presente cujas condigdes, efeitos e sentidos principais
consistem em suspender as relagdes com a ordem social, as
obrigacdes laborais e as expectativas familiares, para por o
mundo a disposicdo daqueles que, juntos, visam a pensar,
refletir, indagar sobre o mundo (Masschelein e Simons, 2013).
Tempo democratico por exceléncia, que junta pessoas num
mesmo espago e tempo, independentemente de suas origens,
colocando-as em pé de igualdade, oferecendo-as o mundo a
ser estudado, o “tempo livre” é também uma das tradugdes do
termo grego para escola, skholé, em portugueés.

Curiosamente, o tinico elemento que se manteve no singular
na mudanga do nome foi, justamente, o termo “ntcleo”. Ainda
que se possa afirmar diversas infancias, multiplas filosofias
e diferentes modalidades de estudos, decide-se por continuar
a utilizar o termo ntcleo. O nucleo parece ser, entdo, um tipo
de elo, e também ela, capaz de tornar possivel a criacdo de
novos possiveis. A ele, todos se dirigem; nele, as pessoas se
encontram. Ele nucleia, aglutina, compde, retine, amalgama,
conecta, atravessa. Ali, graduandos se encontram com pods-
graduandos, estudantes da educacdo bésica se encontram com
pos-doutorandos, criangas conversam com adultos; também ali
passam, constantemente, muitos estrangeiros, que recebem um
tipo de hospitalidade que abdica da forca da lingua local em
prol de um encontro radicalmente alteritario, numa experiéncia
quase babélica. Pessoas de Argentina, Chile, Colombia, México,
Peru, Uruguai, Venezuela, Canadda, Estados Unidos, Africa do
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Sul, Mocambique, Alemanha, Austria, Bélgica, Espanha, Franca,
Gales, Holanda, Inglaterra, Italia, Lituania, Portugal, India,
Japao e de todas as regides do Brasil tém passado pelo NEFL
Passam e ficam; passam e voltam; passam e voltam e passam
novamente; muitas dessas pessoas sequer falam portugués;
muitas ndo compartilham das mesmas leituras, ideias ou
principios do grupo.

Semanalmente, no mesmo local, na mesma hora, o que
parece que o NEFI vai fazendo é criar um tipo de hébito de
encontro, no qual cultiva-se o exercicio do estudo, coletivamente.
Se a lingua ndo é a condicdo primeira do encontro, se as leituras
comuns ndo sdo a condicdo de possibilidade de didlogo, e se
as premissas individuais ndo sdo critérios para participacao,
é porque é proprio do exercicio do estudo ir para fora do ja
conhecido, para além do estabelecido e de si mesmo no encontro
que essa abertura pode provocar.

O que se faz no NEFI se assemelha muito ao que uma escola
(pablica) faz: juntar pessoas, independentemente da classe
social, da origem familiar, do local de nascimento, da lingua
falada, para estudar, pensar e perguntar sobre o mundo. Ao
mesmo tempo, parece também com uma “escola de samba”,
no sentido de um espago aberto receptivo de pessoas que se
encontram para dangar, em roda, e comemorar a vida.

Nas palavras de Masschelein e Simons:

A escola (...) surge como a materializagdo e espacializagdo
concreta do tempo que, literalmente, separa ou retira os
alunos para fora da (desigual) ordem social e econdmica (a
da ordem da familia, mas também a ordem da sociedade
como um todo) para dentro do luxo do tempo igualitario. (...)
A escola oferece o formato (ou seja, a composicao particular
de tempo, espaco e matéria, que compde o escolar) para o
tempo-feito-livre, e aqueles que nela habitam literalmente
transcendem a ordem social (econémica e politica) e suas
posigdes (desiguais) associadas. (2013, p. 29)

Por outrolado, o que o NEFI faz poderia se inscrever também
dentro do paradigma de uma “comunidade de investigacdo”,
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entendida como um grupo de pessoas que se dispdem a pensar
sobre algo e a ir, coletiva e dialogicamente, exercitando um tipo
de pensamento curioso sobre o que é pensado e sobre o que
se pensa do que é pensado; como dizem Kennedy e Kennedy
(2011), uma comunidade de investigacdo é um ideal de praxis
escolar.

3. NEFI como uma comunidade de investigacao

Marcadamente autocorretiva, a investigacdo em comunidade se
torna um processo social e coletivo, que coloca o pensamento
em perspectiva, através de uma relagdo pendular entre
pessoal e comum, que visa superar preconceitos e preceitos
personalizados mediante a construcdo de didlogos nos quais
os participantes falam, se ouvem e se questionam (Lipman,
1990). Busca-se, nesse processo, nao somente o respeito a
cada integrante, mas o cuidado com as ideias e conceitos, sob
os escopos de uma pratica reflexiva tanto geneal6gica quanto
generativa.”® Ou seja, indaga-se pela raiz do conceito, procura-
se a origem da ideia, remonta-se a historicidade do problema,
ao mesmo tempo em que se afirma uma relagado ativa e criadora
com conceitos, ideias e problemas. Kennedy sugere que a
prética regular de uma comunidade de investigacdo filosofica é
essencial para problematizar os conceitos que vivemos visando
sua continua e permanente reconstrucao (Kennedy, 2023).

Neste sentido, ainda que a investigacdo cientifica tenda
a ser, via de regra, a mais utilizada nas praticas educativas, a
comunidade de investigacdo filoséfica, cuja origem remonta
a década de 70 com a criacdo do programa de Filosofia para
Criancas de Matthew Lipman e Margaret Ann Sharp (Lipman,
2023), nao se limita a metodologia cientifica; ao contrério,
visa abarcar também as investigacOes artisticas, profissionais,
filosoficas, sob a assungdo de que é preciso, no processo
educativo, contato com os diversos modos de investigacao e as

distintas areas do conhecimento.

28 Barrientos-Rastrojo (2023) tem explorado a fundo o que significaria e exigiria uma pratica
do filosofar no contexto de comunidades indigenas do México.
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Ao propor a presenga da filosofia na educagdo basica,
e defender que as criancas possam fazer filosofia, Lipman
pensou na possibilidade da sala de aula se converter em uma
comunidade de investigacdo filoséfica. Em outros termos,
erigiu esfor¢os no intuito de criar uma “comunidade reflexiva
que pensa nas disciplinas relativas ao mundo e sobre os seus
pensamentos sobre o mundo” (Lipman, 1990, p. 37).

Paralelamente a criagdo da Comunidade de Investigacao,
Lipman desenvolveu, juntamente com a sua colaboradora, Ann
Sharp, um curriculo préprio com uma metodologia especifica,
instaurando um novo campo de conhecimento, a saber, o
campo da Filosofia para Criancas (Lipman, 2023). Tratava-se de
uma preocupagao que tinha uma especial atengao a organizacao
do pensamento filoséfico e ao modo como se desenvolveria,
progressivamente, as habilidades e competéncias das criangas.
Nas palavras do autor,

Se o curriculo de Filosofia para criancas fosse autorizado
a servir como um paradigma educacional, seguramente
o modo pelo qual poderia ser mais tutil é precisamente
o de demonstrar que a aquisi¢dio de habilidades e o
desenvolvimento de conceitos (nesse caso, as habilidades
sdo as habilidades de raciocinio e investigagdo e os conceitos
sdo as ideias predominantes na historia da filosofia) podem
acompanhar e reforcar um ao outro. (Lipman, 1990, p. 42)

No entanto, entendendo que a educacdo deveria ser
concebida como um “caminho para promover a razoabilidade
nas criancas e, assim, a sua socializacdo democratizadora”,
a Filosofia para Criangas acabou por abrir espagos a uma
abordagem preocupada com questdes tangentes a “moralidade
dos comportamentos” e a “educagdo dos valores” (Kohan
e Carvalho, 2021, p. 20). Por isso, reconhecendo o mérito dos
esforcos na criacdo de um programa de Filosofia para Criangas,
mas a partir de uma outra perspectiva educativa e filosoéfica,
o modo como o Nucleo de Estudos de Filosofias e Infancias se

apropria do conceito de Comunidade de Investigacao é bastante
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distinto ao original, se assemelhando mais a perspectiva de um
filosofar com infancias.”

Da conceitualizacdo original do conceito, o NEFI ficou
com algo que considera essencial: o pressuposto de que todos
os participantes sdo tratados em condi¢do de igualdade, com
igual direito & voz e também a escuta.*® Isso quer dizer que,
no NEFI, como na Comunidade de Investigacao, a diferenca é
bem-vinda e a desigualdade negada.” Quer dizer também que,
ao entrarem no grupo, todos participam de um movimento de
escuta e fala, no qual sabe-se que ha sempre algo a aprender
na relacdo dialégica, ainda que as pessoas falem em linguas
diferentes, que gesticulam de modos distintos, que tenham
principios contraditérios.*

Como uma Comunidade de Investigacao, cujo principio de
educacdao democratica como exercicio de relacdo é sustentado,
também o NEFI se coloca no duplo movimento de pensar sobre
o mundo e pensar sobre o pensamento que pensa o mundo.
Contudo, ha talvez uma afirmacado radical da pergunta e do
perguntar como um exercicio permanentemente praticado pela

29 Essa passagem mereceria um artigo —quicd, um livro ou mais— a parte. Ela nasce
de uma distin¢do inicial entre Filosofia para Criancas e Filosofia com criangas e se
prolonga no verbalizar o substantivo filosofia e no ampliar as criancas para as infancias,
destacando um tempo mais do que uma idade. Nao é o intuito deste artigo dissertar
sobre as diferencas entre elas. Trata-se, contudo, de localizar o corte epistemolégico a
partir do qual se pode dizer que o NEFI faz parte do paradigma da “Comunidade de
Investigacao”, resguardadas as distingdes entre a conceitualizagdo original do termo e
0 modo como o grupo trabalha com relagdo a0 movimento instaurado a partir daquela.
Na secao “Infinitivos verbais com que o NEFI se faz comunidade”, serdo expostos aquilo
que chamaremos de principios (“infinitivos verbais” que animam o trabalho do NEFI).

30 Wurtz (2024) tem problematizado algumas implicagdes politicas da filosofia para criangas
em relacdo ao racismo, particularmente relativas a histéria do racismo nos Estados
Unidos, mas que permitem problematizar, de um modo mais amplo, as implicagdes
politicas da filosofia para criangas.

31 Sudrez Vaca e Burgos (2023) exploram algumas premissas de Jacques Ranciére que
nos permitem pensar as potencialidades politicas da infdncia a partir, por um lado,
do reconhecimento das palavras e do tempo das criangas como formas de experiéncia
comunitaria e, por outro, da afirmagdo da igualdade como principio de uma pratica
filosofico-pedagogica.

32 Sobre a importancia e sentido da escuta numa comunidade de investigacdo e na
formacao docente, ver Kohan e Carvalho (2024) que, a partir de expressdes concretas
de um filosofar menino, pdem em marcha o avesso do pensamento como a sua poténcia
mais intima e, assim, podem iniciar uma problematizacao do préprio trabalho docente e
sua formagcao.
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sua poténcia filosoéfica e infantil.*® No entanto, se, para a Filosofia
para Criangas, existe um programa prévio que pressupOoe um
curriculo bem definido, no qual ha uma visdo especifica de
infancia —como temporalidade inerente a condigao de crianga—,
de formacao —racional e moral, sob os escopos de uma sequéncia
conceitual espiralada, que pressupdem um conjunto de técnicas
e procedimentos que levariam ao desenvolvimento das
habilidades cognitivas das criancas, de acordo com cada etapa
da educagdo—, e de filosofia —como um “pensar racionalmente
sobre valores” (Lipman, 1990, p. 91)—, para o NEFI, bem como
para o filosofar com infancias, o curriculo, se o tem, é situacional
e singular, ndo prévio ou normativo.*

Em outras palavras, se, por um lado, Lipman considerava
essencial a organizacdo prévia de textos para criangas e
manuais para professores, sob um conjunto de pressupostos de
objetivos claros e predeterminados, o NEFI se alia a perspectiva
de narrativas construidas ou selecionadas processualmente,
através de encontros da comunidade escolar que vao guiando
as curiosidades e os interesses dos participantes, os quais
participam ativamente da pratica do grupo. Se os encontros
suscitam perguntas, sao estas perguntas que vao guiando, entao,
processualmente, as escolhas textuais dos préprios encontros.
Convém destacar, ainda, que, no caso dos encontros de formagao
do grupo, tais escolhas incluem, para além de textos e artigos,
filmes, videos, pecas, jogos, dancas que sirvam nao exatamente
para responder as perguntas, mas também reelabora-las.

33 Laura Agratti realizou um estudo sobre essa pratica do perguntar a partir do
acompanhamento de um projeto de extensao universitaria na Universidad Nacional de
La Plata, Argentina, na Escoola Graduada (Agratti, 2020). Em particular, ela acompanhou
o trabalho de uma professora, Malena Bertoldi, em quem identificava o fazer filosofia
como um “pensar com tudo” (Agratti, 2020, p. 197). Também Cirino estudou esse
mesmo projeto comparativamente a outros dois projetos de extensdo universitaria e
formacao docente através da pratica de filosofia com criancas; um deles, em Caicé, Rio
Grande do Norte, o projeto “Filosofia na infancia: identificando desafios - construindo
possibilidades”, do Departamento de Filosofia da Universidade do Estado de Rio Grande
do Norte (UERN) e outro, o projeto “Em Caxias a filosofia en-caixa?”, coordenado pelo
NEFI/UER] em Duque de Caxias, Rio de Janeiro (Cirino, 2016).

34 Recentemente, a partir da apresentagao e revisao critica do projeto “Ronda de Palavras”
na provincia de Santa Fe, Argentina, Carmina Shapiro (2024) coloca em tensao as ideias a
partir das quais o programa de filosofia para criangas orienta e organiza, politicamente,
as intervengdes pedagogicas em um determinado sentido.
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Trata-se, portanto, de um deslocamento em relacdo a
alguns pressupostos inerentes ao curriculo da Filosofia para
Criangas, como a existéncia de conceitos e verdades universais e
necessdrias, a necessidade de didatizar problematicas filoséficas
e a suposta neutralidade do préprio programa, para citar
alguns.® Ha também um deslocamento evidente no que diz
respeito ao papel docente na pratica do filosofar, as formas da
formacdo docente e da preparacdo para o filosofar bem como
nos sentidos politicos atribuidos ao filosofar.*

4. Infinitivos verbais com que o NEFI se faz
comunidade

Estivemos, até agora, afirmando o Ntcleo como uma recriacdo de
uma comunidade de investigacdo. Para tanto, trouxemos alguns
balizadores utilizados por Lipman e Ann Sharp para construcao
do conceito, sobressaltando, especificamente, o carater dialégico
da Comunidade. Ao longo da escrita, contudo, fomos apontando
para algumas distingdes decorrentes de leituras respeitosas, mas
criticas, ao programa de Filosofia para Criancas, e mostrando
como estas leituras, ao causarem deslocamentos em relacao a
proposta original, abriram espaco para o que aqui chamamos de
filosofar com infancias ou entre filosofias e infancias.

Neste interim, localizamos o trabalho do Niucleo muito
mais proéximo aos deslocamentos do que a ideia original.
Ainda que desta ideia alguns aspectos sejam mantidos, como
o carater dialégico das préticas, fizemos notar que o NEFI

se coloca contrdrio, para citar apenas alguns exemplos, ao

35 No livro cujo titulo leva o nome do programa, Filosofia para Criangas, Kohan (2008)
reconhece que hd, por um lado, um “valor fundante inquestiondvel” na proposta
lipmaniana, ao abrir “caminhos intransitados até entdo pela filosofia”, possibilitando a
quebra de um paradigma académico filoséfico e escolar de até entdo, sem se esquivar,
contudo, de problematizar seus pressupostos, suas metodologias e consequéncias.

36 Salas et al. (2022) apresentam uma experiéncia de expansdo dos sentidos de um filosofar
infantil com o projeto nefiano de “alfabetizagao filoséfica” na formagao de educadores de
jovens e adultos no Estado do Rio Grande do Norte, Brasil, junto a Secretaria de Educacao
e Cultura do Estado. Por sua vez, Victoria (2024) propde uma leitura inspirada em alguns
autores de filosofia contemporadnea e autoras feministas que também abrem novas
perspectivas para pensar praticas que enfrentem o adultocentrismo e o androcentrismo.
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curriculo prescrito, aos manuais de condugao da experiéncia e a
centralidade e carater “neutro” da figura do professor (ou, como
é chamado na filosofia para criangas, facilitador, termos ainda em
certa disputa dentro do campo). Cabe agora, portanto, pensar a
partir de quais principios o NEFI trabalha e como tais principios,
juntamente, ainda que distintos aos originais, podem continuar
a ser configurados como um trabalho em Comunidade.

Destacamos, tentativamente, cinco principios: perguntar
(-se), escutar(-se), presentar-se, igualar(-se) e errar(-se).
Poderiam ser mais. Ou menos. No entanto, eles configuram uma
forma do NEFI se experimentar e se pensar no presente. Note-se
as formas em infinitivo verbal como uma maneira de expressar
um movimento, um estar a caminho, em um duplo movimento
de implicar-se com as questdes e sobre as questdes. Perceba-se,
também, que temos preferido manter a comunidade mas deixar
a investigacdo pelo carater limitante desse conceito. Preferimos
nao substitui-lo por outro para deixar a comunidade mais aberta
a uma educacao filosoéfica e infantil.

a) perguntar(-se)

Se, para Lyotard (1987), a pergunta é a infancia do pensamento,
para o NEFI o ato de perguntar se aproxima de um infantilar
o pensamento. Buscamos conjugar esse verbo como abertura
para pensar o impensado naquilo que conota e denota: entre o
nao cogitado e o impossivel. Em nossas acdes, buscamos gerar
condig¢des para encontros com o perguntar, na medida em que
as reunides vao se constituindo a partir de interesses comuns,
também podem interrogar aquilo que nos constitui e que nao
necessariamente se mostrava como uma questdo, mas que,
no diadlogo, entre a escuta e a fala do/com outro pode surgir
um outro perguntar. Estar em grupo pode gerar condi¢des de
partilha e encontro, por vezes inesperados, daquilo que uma
pessoa ndo pensou ainda. Perguntar(-se) é uma caracteristica
nefiana, que encontra/reconhece, nos esforcos da educacao
problematizadora de Paulo Freire (2018), uma forma de
combater uma educacdo bancaria que fomenta a passividade,
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a falta de questionamento e reproduz uma forma de vida que
subalterniza e precariza a vida de muitos em detrimento da
riqueza de poucos. Na contracorrente de apostilas e manuais
educativos, aprender a perguntar é um ato de resisténcia. O
perguntar constitui, como forma de habitarmos um espaco
educativo, uma pedagogia menina da pergunta (Faundez e
Freire, 2014; Kohan, 2021).

E por isso que “perguntar” vem primeiro: para que seja
possivel propiciar novos comegos, para que consigamos
fazer brotar outras rotas, outros deslocamentos. Talvez, aqui,
poderiamos perguntar: como podemos saber se estamos
propiciando novos comecos? Como saber que estejamos,
de fato, comecando algo? Quem define um comego? O que
garante que o comeco esteja, de fato, comegando com alegria,
beleza e amorosidade? E se ndao for um comeco, for um re-
comeco, algo muda? E se os deslocamentos ndo forem mais
do que continuagado, sob um outro ponto de vista? Mas quem
garante o que é continuagao? E quem sabe qual é o outro do
outro ponto de vista? Nao sabemos, nem podemos responder,
nenhuma dessas perguntas. E talvez ndo importe muito saber.
Dai a prioridade do perguntar, antes de responder: a pergunta
desloca nossas certezas, descentra nossas verdades e nos incita
a criar sentidos (Deleuze, 2010).

Colocamos a forma reflexiva do verbo entre parénteses para
sinalizar que perguntar ndo é apenas um ato de dentro para
fora, mas também de fora para dentro. E importante diferenciar
entre as perguntas, o perguntar e o perguntar-se. As trés coisas
sdo importantes. Porém, pouco valor tem fazer perguntas
grandiosas se elas nao afetam nosso estar no mundo, se ficamos
inertes ao exercicio problematizador que a pergunta possibilita.
Da mesma forma, o perguntar, individual e coletivo, ganha
forca e poténcia filoséficas quando se volta sobre a prépria
subjetividade que pergunta: afinal, tratar-se-ia de perguntamo-
nos pela forma em que habitamos o mundo para esperancar e
sonhar com outras formas que esse perguntar comeca a tornar
existentes.
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b) escutar(-se)

Para perguntar, para criar sentido, para instaurar deslocamentos,
é preciso escutar. Escutar pode ser entendido, aqui, como um
modo atencional de se relacionar com o que, onde e com quem
se pensa. Escutamos as perguntas, mas também as melodias;
escutamos as falas, mas também os siléncios, as vozes e o0s
corpos. Em poucas palavras: escutar é dar atencao ao mundo.

Ao mesmo tempo, escutar exige, também, escutar-se.
Escutar o outro é colocar-se numa condicao de abertura ao que
o outro tem a dizer e, a0 mesmo tempo, permitir que esta escuta
ecoe em nos. Como uma experiéncia que nos coloca para fora
de nés mesmos, a escutar parece, paradoxalmente, nos tirar de
nossas certezas, nos mover de nossas segurancas, nos deslocar
de nossos saberes, nossas préaticas, nossos habitos. O que, ao
nos tirar de nos, nos faz, paradoxalmente, voltar a nés mesmos?
Quais sentidos podemos criar, com o outro, a partir da escuta?
Quais perguntas ecoam em nés, quando escutamos o outro?
Quanto de diferenca sustentamos e como, com essas diferencas,
compomos novos territérios, criamos novos mapas, definimos
fronteiras outras?

A escuta surge da amizade e a filosofia é uma forma de
amizade. De modo que ha uma relagdo profunda entre filosofar
e escutar. Estar com outras e outros na filosofia permite oferecer
uma escuta que Giuseppe Ferraro descreve lindamente:

O amigo verdadeiro ndo é quem lhe escuta, mas quem lhe da
escuta. E aquele que, dando-lhe a sua escuta, lhe faz escutar
o que vocé sente dentro, contando-o. Quem lhe liberta em
seu vinculo. Que lhe faz um presente de si mesmo. (Ferraro,
2023, p. 155)

Damos uma escuta que permite sentir dentro, diz Giuseppe.
De modo que estando em filosofia damos uma escuta que
permite escutar-se e libertar-ses do que estamos sendo, do que
nos ata. E nesse sentido que o NEFI faz uma escola de escuta,
se entendermos escola como uma abertura compartilhada de
mundo, que provoca uma experiéncia capaz de suspender
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o tempo cronolégico e instaurar um tempo de escuta em que
podemos profanar as verdades instituidas, a partir de um
movimento que nos leva para fora de nés mesmos:

Esse é o acontecimento magico da escola, o movere
-movimento real- que ndo deve ser rastreado até uma decisao
individual, escolha ou motivagao. Enquanto a motivagdo é
uma espécie de caso pessoal, mental, o interesse é sempre
algo que nos leva para fora de nés mesmos, algo que nos
leva a estudar, pensar e praticar. Lava-nos para fora de
nés mesmos. A escola se torna um tempo/espaco de inter-
esse - do que é compartilhado entre nés, o mundo em si.
(Masschelein e Simons, 2013, p. 52)

Trata-se, com efeito, de uma relagdo singular entre escola e
processos de subjetivacdo: a escola ndo seria, como comumente
pensamos, no bojo de uma perspectiva institucionalizada, local
de formacao de sujeitos, configuracdo de tipos psicossociais,
mas tempo de experimentagdo de si, com outros. Quando
esse tempo, suspenso, estd atravessado pelo perguntar(-se) e
o escutar(-se) aparecem brechas para viagens pedagogicas e
filoséficas infantis, para o que Daniel Gaivota chamaria como o
invisivel da escola, esse campo de forgas e territério que resiste
o imperativo da visibilidade (Gaivota, 2024). Isso quer dizer
que fazer escola é, também, abrir brechas para que os escolares
possam, na relacdo com o mundo, e em coletivo, ensaiar modos
outros de resistir as formas dominantes de governamentalidade
para poder pensar(-se) e estar no mundo de outro modo; também
possibilita que os escolares possam colocar o mundo em questao
e sonhar com outros mundos.

c) presentar(-se)

Presentar-se é uma palavra estrangeira ou que apresenta um
erro na grafia. Em portugués diriamos “apresentar-se”. Com a
forma estrangeira, queremos deixar mais clara a importancia do
presente na vida do NEFI.

A recente citagdo de Giuseppe Ferraro, na secdo anterior,
terminava afirmando que o amigo que lhe oferece a escuta lhe
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faz um presente de si mesmo. Escutar é se fazer presente no
triplo sentido da palavra: a) de um tempo que esta suspenso,
pois khrénos s6 tem duas partes, passado e futuro, enquanto o
presente (o “agora”) é apenas um limite, uma dobradica, uma
fronteira; é preciso, portanto, experimentar o tempo de forma
nao cronolégica para poder habitar o presente; b) de uma
presenca, de um corpo, uma gestualidade, que esta presente
no presente; c) de algo que se oferece gratuitamente, como um
regalo, sem esperar nada em troca, pelo simples ato de entregar-
se a um outro. E essa tripla presenca que a forma de fazer escola
do NEFI convida a habitar. Se perguntas e escutas surgem
do encontro com e no mundo, elas supdem essa tripla forma
de presenca, que, em certo modo, gera as condicdes de uma
presenca que se desdobra na poténcia filoséfica e infantil do
encontro pedagogico.

O presentar-se parece proximo a uma experiéncia aiénica
do tempo, que por sua vez parece muito préxima a uma relacao
infantil com o mundo. Aion é o tempo da crianga que brinca
(Heraclito, 2000, fr. 52), ri do sério, esquece passado e futuro,
sendo todo presente, pura presenca; tempo de intensidade da
relacdo, de brincar sério, de esquecer o rel6gio, as obrigagdes, as
normas; tempo da presenca como presente, que convida a uma
escuta atenta, a partir da qual o perguntar(-se) em coletivo abre
um esperancar sensivel aos sonhos impossiveis (Kohan, 2022).

Trata-se, assim, de experienciar uma temporalidade que,
ao suspender a relagdo com o passado e o futuro, abre espago
para que possamos nos relacionar com os mundos e as vidas
que surgem no encontro, sem condi¢des advindas de uma
determinacdo de qualquer tipo, sem projecdes ou expectativas
antecipadas, sem estarmos muito preocupados com nossas
intengdes. Sem intengdo, mas com atengdo: importa menos onde
vamos chegar, mas como caminhamos.

Se perguntar nos faz despir de nossos saberes e valores; se
escutar nos faz abrir aquilo que ndo podemos prever e, nisso,
escutar a nés mesmos, estar presente nos faz afirmar mais o
encontro do que os desdobramentos dele; mais o que surge da
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escuta do que o objetivo que temos antes mesmo de chegar no
encontro; mais as perguntas do que as respostas.

No entanto, presentar-se talvez ndo seja uma condicdo
muito simple para os adultos, tdo inseridos no tempo
cronologico, ajustados a ideia de que comecos existem em
funcado de um fim e de que agdes pressupdem, necessariamente,
inten¢des. Adultos vivendo uma vida adulta tendem a viver
imersos em “mundos intencionais de uma cultura” (Ingold,
2015b), ou seja, num conjunto de regras e representacdes que
levam a um fechamento, sob uma falsa ideia de que existiria
um controle cognitivo do sujeito capaz nado s6 protegé-lo, mas
também guia-lo.

“Parece-nos que o movimento de uma vida humana
—talvez em contraste com as vidas de animais ndo
humanos—-", e acrescentariamos, em contraste a infancia, “seja
temporalmente alongado”, porque parece que estamos, por
héabito, “constitucionalmente a frente de ndés mesmos”, diz
Tim Ingold (2015a, p. 32). Esta percepcao, contudo, por varias
vezes se mostra equivocada, pois somos constantemente
confrontados pela vida a lidar com situagdes inesperadas, coisas
desconhecidas, perguntas inusitadas. Estar no presente, nessa
lacuna entre o passado e o futuro, nos coloca em exposicao
ao que estd acontecendo (Masschelein e Simons, 2013), nesse
sentido, é estar aberto e disponivel para sair de si —ex-posigao—
como gesto educativo.

Esse é o convite do NEFI, que é, afinal, o convite da escola
(publica): infantilar o tempo para presentarmo-nos, dar atencdo
ao mundo compartilhado.

d) igualar(-se)

Igualar-se é uma agao de inicio, de ponto de partida, relativas as
condicdes de encontro como os propostos pelo NEFI. Para tanto,
o NEFI convida-nos a despir-nos do modo desigual com que
a sociedade, via de regra, nos faz pensar na nossa relagdo com
0s outros e com ndés mesmos. Sobretudo, nos convida a despir-
nos dos parametros tradicionais da academia, que distingue as
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pessoas por areas de saber, idade, nivel académico, categoria,
curriculo, etc. No limite, o convite é para despir-nos de nés
mesmos.

Como apontado anteriormente, na secao “Em busca de um
NEFI plural”, o Nucleo ndo distingue as pessoas por idade,
formacdo ou origem, nem sequer pela lingua, cultura ou filiacao
pedagogica e/ ou filosdfica,

(..) no pensamento ndo hd ninguém por cima ou por
baixo de ninguém. Ninguém. Que todos temos a mesma
capacidade de pensar, para além da idade, género, classe
social, etnia, o que diga que o QI e essas outras coisas... A
consequéncia imediata disso, desse principio, é que ndo hé
quem possa pensar por outro ou falar por outro. Nao hé
ninguém que possa dizer que pensa acima de outro porque,
se dissesse isso, no mesmo gesto, estaria mostrando que
na realidade esta por baixo e necessita colocar-se em um
plano de igualdade para poder pensar de verdade com o
outro, e ndo por outro ou para o outro. Entdo, a igualdade,
a horizontalidade, sdo modos de afirmar um espago em que
todos podemos pensar, de verdade, cara a cara, com o que
fizeram de n6s mesmos e o que podemos fazer disso. (Salas
e Kohan, 2012, p. 162).

No “Atelié de Infancia e Filosofia Matthew Lipman”, as 14
horas, toda quarta-feira o convite é de que cada participante
seja mais um, sem ser qualquer um. Em outras palavras,
o convite é que todos possam estar presentes, escutando e
perguntando infantilmente, sem haver diferenciacdo entre
doutores e graduandos ou locais e estrangeiros. E proprio da
igualdade como principio, distintamente a igualdade como meta
(Ranciere, 2010), dar espaco a todos, sem que haja, contudo,
uma homogeneizacdo das diferencas inerentes a um grupo tao
diverso como o NEFI. Nesse sentido, buscamos um “exercicio
permanente do pensar que interroga os sentidos criados e criar
possibilidades para o surgimento de outros” (Kohan et al., 2012,
p- 169). Sem que tenhamos o desejo de ensinar ou formar alguém
na metodologia do NEFI - tampouco nos interessa fechar uma
metodologia, ela mesma gira em torno de ser repensada, esta
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constantemente suspensa porque afirmamos o pensar com
nossas vidas, portanto, esta viva.

A igualdade, assim como a hospitalidade, nos permite estar
abertos para receber quem desejar pensar, perguntar, escutar,
conversar, dialogar conosco sobre a educacdo publica. A
hospitalidade,quecompdeesseprincipiodeigualdade,éinspirada
no sentido que lhe da Derrida (Derrida e Dufourmantelle, 2003).
Ainda que seja um conceito complexo e multifacetado, ndo temos
intengao de reduzi-lo, mas encontrar inspiracdo. A hospitalidade
incondicional é onde nos aproximamos, para Derrida (Derrida
e Dufourmantelle, 2003), ela é um ideial ético e, portanto, cobra
uma dificuldade frente ao seu oposto a hospitalidade condicional,
ja que praticar a hospitalidade envolve sempre algum grau de
exclusdao ou controle. O dilema indissolavel da hospitalidade,
nos inspira a tensionar constantemente a abertura para acolher
e receber quem chega, nossas implicacdes éticas nas relacdes
que estabelecemos e sustentamos, pois, como ja dissemos aqui,
h&d uma dimensdo de transformagdo de si mesmo, portanto,
um envolvimento entrado de vida no estudo, ou seria da vida
como educagao. A hospitalidade nos ajuda a reconhecer nossos
contornos ao mesmo tempo em que nos impele a parar, vez
ou outra, a pensar como queremos e podemos nos abrir para
receber o outro. Um exemplo é a grande transformagdo que o
CIFE vem apresentando nas suas tltimas edicoes.

E, sobretudo, um principio politico que nega as hierarquias
e categorizagdes considerando cada ser humano igualmente
capaz de aprender, o que quer que seja, para além das classes
sociais, idades, géneros, racas e times de futebol.

e) Errar(-se)

O daltimo preceito poderia, sem davida, ser o primeiro: o errar, no
duplo sentido do equivocar-se e do deslocar-se sem um destino
antecipado. Eis a heranca rodrigueana, em seu “inventamos ou
erramos” (Rodriguez, 2016). Errancia, dolatimerrantis, é derivada
do infinitivo errare, cujo significado remete a erro ou equivoco,
e pelo sufixo -ante, que é um participio presente utilizado para
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indicar uma agdo, designar um gertindio. Assim, podemos dizer
que a errancia como uma forma de encontro do NEFI é um tipo
de elogio ndo s6 ao movimento, mas a invengao: qualquer erro
é usualmente pensado tendo em vista uma verdade, qualquer
equivoco é pensado a partir de algo considerado como certo.
No entanto, se movemos a verdade e se nos desprendemos da
necessidade do certo -muitas vezes entendido como imutéavel-,
mudamos de perspectiva.

E proprio de um exercicio habitual de poder sedentarizar,
imobilizar, estancar, categorizar, etc. para exercer forcas de
dominio. Como argumenta Maffesoli:

“A regulamentacdo da circulagdo”, a boa gestdo das
disfun¢des ou dos acidentes, que ndo deixa de induzir,
seguem sendo, desde os remotos tempos, a preocupagdo
essencial dopoder. E, sejaapartir dopontodevistaindividual
ou social, desde o mito de Edipo (com as consequéncias
que ja sabemos) até os vagabundos contemporaneos, o
poder busca que tudo funcione sem obstaculos, quer dizer,
que tudo esteja bem canalizado e que nada fique fora de
controle. (2004, p. 24)

Por outro lado, também é proprio da vida, de qualquer vida,
a existéncia de um impulso errante (Maffesoli, 2004), ainda que
tenhamos a ver a fixagdo, a solidez e a sedentarizacdo como o
destino final de todas as sociedades. Ou, ainda, como objetivo
ultimo dos estudos, como se tivéssemos a tendéncia de colocar
nossos esforcos em vistas de um fim: o fim da graduagao, do
mestrado, do doutorado, de um concurso; cada etapa coroada
com um diploma especifico, atestando o encerramento de um
ciclo, ou até a incorporagdo a uma instituicao, o que significa, em
todos esses casos, a sedentarizacao de um conhecimento.

Nesse errar, perguntamos pela genealogia da verdade e
pelos lugares de poder ocupados pelo que se institui como certo,
voltando, novamente, ao primeiro principio nefiano: perguntar.
O viajar errante é usualmente desqualificado como sem
direcionamento ou sem saber o destino da viagem. Para o NEF],

¢ justamente essa a sua poténcia: nosso errar exige um saber:
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o de ndo saber o destino da viagem porque consideramos que
uma viagem pedagodgica é tal quando os sentidos do caminho
nao estdo fixados de antemao, mas abertos a um perguntar(-se)
e escutar(-se) em que os sentidos surgirdo da atencdo coletiva
durante a viagem. Uma tentativa de rompimento com a légica
do lugar seguro da certeza, do certo, e de que ha um lugar certo
para chegar ou para alcancar, abrindo espago para acolher a
errancia, a caminhada atenta ao caminho. Poderia ser assim
considerado um errar filoséfico ou filosofante, inspirado na
extraordinaria tradicdo de mestres errantes de América Latina,
dentre os quais, Paulo Freire e Simén Rodriguez sao, apenas,
dois exemplos.

Consideragoes finais

No marco dos cem anos do nascimento de Matthew Lipman,
cuja obra inspirou a publicagdo em edicao bilingue, castelhano e
portugués de sua autobiografia, Uma vida ensinando a pensar,”” o
Ntcleo de Estudos de Filosofias e Infancias recebeu com alegria
o convite dos amigos-editores deste livro, Maria Teresa Suérez
Vaca e Oscar Pulido-Cortés, para escrever sobre nossa historia.
O convite dos amigos em tomar a Comunidade de Investigacao
como uma proposta metodolégica inspiradora, nos provoca a
olhar para nossa trajetéria de constituicdo do NEFI —no grupo
e como grupo— buscando encontrar com sentidos e significados,
ainda que transitorios e temporarios, do nosso fazer educativo e
tiloséfico coletivo comprometido com a educagdo publica.

Como toda histéria é contada a partir de um ponto de vista,
e como toda histéria é uma narrativa de uma trajetéria, o
convite recebido trouxe uma oportunidade para que o Ntcleo
experimentasse o pensar sobre si, a0 mesmo tempo em que
fosse (re)criando seus sentidos. De fato, somos apenas trés
membros do grupo que expressamos aqui a nossa voz que
necessariamente é parcial, incompleta, proviséria. Tim Ingold
(2015b) nos oferece uma bonita imagem para pensar essa linha

37 O livro, como todos os outros das Edicdes NEFI, esta disponivel gratuitamente para
download. Para acesso a esse e outros livros, ver: https://filoeduc.org/nefiedicoes/
colecoes.php
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da escrita com a qual nos inscrevemos aqui: a ideia do texto
como algo tecido, nesse caso, bordado. Talvez a escrita que aqui
encontramos ndo foi a de gerar um fio que passa pela superficie
da folha, como seria o da caneta sobre o papel, mas como fio
e agulha que passam através de uma superficie —também
tramada (tecido)— buscando sua permeabilidade entre vozes
e palavras que compartilham e buscam tracar uma escrita. A
linha do bordado é formada pela linha-fio e ja esta fiada, sua
tessitura é tramada no fuso, que entrancga as fibras soltas e faz
aparecer um fio... uma linha. Diz Ingold

[...] Enquanto na acdo de uma caneta ou l4pis a linha inscrita

cresce a partir do ponto conforme o trabalho prossegue, na
acdo da agulha a linha bordada cresce dos repetidos lagos
de fio-linha entre onde o ponto encontra a superficie e onde
o fio encontra o buraco da agulha. (2015b, p. 281)

O NEFI é como a linha do nosso bordado. “Contar
histdrias envolve um lago semelhante da experiéncia presente
para conectd-la aquela do passado. Pergunto-me se a relacdo
com a vida como é vivida, e sua reencenacdo narrativa,
é semelhante aquela que existe entre escrever e bordar”
(Ingold, 2015b, p. 281). Ou poderiamos ensaiar uma escrita
bordada? Comecamos, entdo, a presente escrita, prestando
uma breve homenagem a Lipman, mostrando como sua vida
estd intimamente ligada a sua obra, e como ambas servem de
inspiragdo para nosso trabalho. Procuramos mostrar como a
Comunidade de Investigagdo, pratica basilar do programa de
Filosofia para Criancas, ¢ um modo singular de relacdo com
o conhecimento, especialmente no seu carater democratico e
reflexivo, destacando a importancia de Matthew Lipman e Ann
Sharp para a instauracdo de uma nova area de conhecimento e
uma outra maneira de habitar os espacos pedagdgicos em nome
da filosofia.

Nos deslocando da perspectiva normativa lipmaniana,
contudo, que concebe a Comunidade de Investigacao como um
“modelo heuristico” para uma “educagdo do futuro” (Lipman,
1990), e nos aproximando mais dos estudos do filosofar com
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infancias, procuramos mostrar os cinco verbos balizadores
da pratica do NEFI como uma comunidade em movimento,
movida por um filosofar infantil. Cinco infinitivos verbais,
convém destacar, reflexivos: ndo se trata somente de perguntar,
mas de perguntar-se; de escutar, mas escutar-se; de igualar,
mas de igualar-se; de estar presente, mas presentar-se; de errar,
mas errar-se. Trata-se de pensar uma comunidade como um
exercicio sonhador e esperancador (Freire, 2014; Kohan, 2022)
que afirma a poténcia dos inicios, sem saber, de antemao,
aonde chegar. Tal trajetéria, que toma corpo agora, terminando
o artigo, mostra um alinhamento entre a prética nefiana de
exercicio do pensamento e a escrita sobre a pratica do exercicio
do pensamento.

Uma tal pratica, que se torna perceptivel através de um
corpo inscrito em forma de texto, se coaduna com a préatica
exercida permanentemente pelo grupo: experienciar o pensar,
pensar a experiéncia. Agradecemos, portanto, a oportunidade e
esperamos que esta escrita inspire outras e outras caminhadas,
errantemente presentes, de maos dadas de um filosofar infantil.
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Caminos en espiral...

Maria Teresa Suarez Vaca®
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Introduccion

Este capitulo nace de caminos construidos por los grupos
de investigacion GIFSE y Aién Tiempo de la Infancia, de la
Universidad Pedagoégica y Tecnolégica de Colombia, Uptc, en
alianza conlas maestras(os) y nifias(os) de diferentes instituciones
educativas que conforman la red de Filosofia e Infancia —Fel—
de Boyaca, Colombia. La espiral de pensamiento es discurso,
préctica, experiencia, y pensamiento; es la perspectiva tedrica
y metodolégica que se produce gracias al estudio continuo, una
serie deinvestigaciones, encuentros y desencuentros que se hacen
acontecimientos para experimentar y descubrir otra manera
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de vivir la filosofia y la infancia. Un movimiento inagotable,
extenso, condicién de posibilidad y ejercicios diversificados en
algunos espacios de formacion y experiencia.

Cada apartado desglosa y teje la nocién de espiral de
pensamiento. Se inicia con una revisiéon sobre cémo se origina,
cuales fueron las principales inspiraciones y formas de
emergencia, su lugar como condicién de posibilidad para los
encuentros de pensamiento, especialmente en los campamentos
filoséficos y en algunas experiencias institucionales. Se
presentan algunas reflexiones sobre el sentido pedagogico y su
vinculo con el cuidado y la formacién. En una mirada teérica
y metodolégica se analiza la preparacion, las provocaciones y
posibles lenguajes, las formas de materializacion y las voces. A
partir de inquietudes filosodficas, se consideran algunas acciones
inspiradas en los ejercicios espirituales, como la atencién, la
pregunta, el didlogo, la escucha, la lectura y la escritura, que se
constituyen en principios clave para el desarrollo de una espiral.
También se estudian diversas perspectivas de la espiral como
metafora del movimiento de pensamientos. Para cerrar, no
de manera definitiva sino como umbral que abre caminos, se
manifiestan diversas inquietudes.

Inspiraciones y senderos

Filosofia para nifios llega a la Universidad Pedagégica y
Tecnologica de Colombia (Uptc) en el 2007, afio en que
se institucionaliza formalmente el grupo de investigacion
Filosofia, Sociedad, Educaciéon —GIFSE—*. El semillero
Acontecimiento nace como grupo de estudio, colectivo donde
participan estudiantes de la licenciatura de filosofia coordinado
por el profesor Oscar Pulido-Cortés. Este grupo surge como el
primer espacio donde se leyeron asiduamente textos de Lipman
y se originan las primeras inquietudes relacionadas con el
programa de filosofia para nifios y su perspectiva metodoldgica,
denominada “comunidad de investigacion”.

41 Direccién electrénica: https:/ / gifse.com.co
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En el marco del encuentro de profesores que ensehan
filosofia, en el afio 2008 se presenta a la comunidad un
conversatorio que reunié a Diego Antonio Pineda,*” Walter
Omar Kohan,” Maximiliano Valerio Lépez* y Oscar Pulido-
Cortés®; jornada que anima a pensar la posibilidad de hacer
filosofia con nifios y nifias en las instituciones educativas del
departamento de Boyaca. Mary Saavedra en el afio 2008, en su
tesis de pregrado, da cuenta delas amplias expectativas en cuanto
a ;Qué, como y para qué enseriar filosofia?, fuente de discusion que
anima a comprender los fundamentos de la propuesta educativa
de Filosofia para Nirios y la comunidad de investigacion.

Elinterés no solamente nace de quienes se dedican al estudio
de la filosofia y su ensefianza, también se encuentran otros
maestros(as) con formacion en diferentes disciplinas que aportan
nociones a un proceso en construccion. GIFSE, fortalecido con
un grupo de maestras(os) de instituciones educativas, maestras
de la Uptc y semilleros de investigacion —estudiantes de
diversas licenciaturas: filosofia, artes, musica, ciencias naturales
y educaciéon preescolar—, inicialmente consider6é que antes
de implementar el programa de filosofia para/con nifios, era
necesario propiciar encuentros de formacién para comprender
los conceptos centrales.

El estudio conceptual y teérico del programa se inicia con
la visita de Walter Kohan mediante talleres filoséficos donde se
vislumbraron formas metodolégicas inspiradas en la comunidad
de indagacién, pero con algunas variantes. Posteriormente,
Diego Pineda orienta un encuentro en el municipio de Nobsa,
Boyaca. El acercamiento a sus cuentos filoséficos adaptados
al contexto colombiano evidencia la posibilidad de transitar
por caminos diferentes al programa original. Sin embargo, las

42 Filosofo colombiano, mayor exponente del programa “Filosofia para nifios” en el pafs.

43 Filosofo argentino, profesor investigador titular de la Universidad del Estado de Rio de
Janeiro (Brasil). Director del Nucleo de estudios de Filosofia e infancia.

44 Profesor investigador del programa de posgrado en educacién de la Universidade
Federal de Juiz de Fora, Brasil.

45 Fil6sofo colombiano, profesor investigador de la Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica
de Colombia. Director del grupo de investigacion Filosofia Sociedad y Educacion.
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jornadas se desarrollan a través de ejercicios cuya perspectiva
metodolégica fue guiada por la comunidad de indagacién
del programa original de Lipman. Esta propuesta, de manera
general, utiliza novelas filoséficas que sirven como inspiraciéon
para la formulacién de preguntas, luego se categorizan para
seleccionar una inquietud central que anima el didlogo o
discusién, y finalmente se construye un producto para el
cierre de la sesion. Saavedra (2011) realiza un estudio en el que
considera la comunidad de investigaciéon como posibilidad para
ensefar filosofia a través de la pregunta y la discusion filoséfica,
promoviendo otro tipo de experiencias en la escuela.

Pero esta no fue la tnica perspectiva de estudio; los
siguientes espacios de formacion se abordaron desde diferentes
miradas y experiencias que se preguntaban por la infancia y
la filosofifa. Walter Kohan y Maximiliano Lépez amplian el
panorama experiencial con nuevas concepciones de infancia y
filosofia (Kohan, 2009). Se constituyen en acontecimientos que
transforman las miradas, ayudan a revisar y comprender la
infancia como estado y no como etapa de desarrollo con diversas
habilidades de pensamiento. Estos encuentros disuaden al
grupo de investigacion para no seguir de manera literal el
programa original, a su vez, se hacen inspiraciéon para construir
y experimentar nuevas relaciones pedagoégicas y filoséficas con
la infancia.

Tal es el caso de la propuesta de Alirio Herndndez-Buitrago,
quien menciona otras experiencias y no acude solo al uso de
novelas filos6ficas como inspiracién para dar paso a la sesion.
El autor plantea el inventor de ideas o calendarios matemadticos para
fomentar el asombro, la curiosidad, la creatividad y la capacidad
de preguntar (Hernandez-Buitrago & Herndndez-Pineda, 2012).
Este trabajo evidencia el interés por construir espacios filosoficos
desde una perspectiva inter y transdisciplinar, porque vincula
las diferentes areas de formaciéon como las matemadticas, el
lenguaje, las ciencias naturales, las ciencias sociales, la educacion
fisica, las artes, entre otras, lo que permite pensar la educaciéon
en perspectiva filosofica.
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Las formas de estudio que buscan concretar con rigurosidad
esta nueva perspectiva se plantean a través de una serie de
proyectos de investigacion financiados por la Uptc. Filosofia
e infancia: investigacion y posibilidades de innovacion en la escuela
rural* da cuenta de esto, un ejercicio que se atreve a proyectar
la infancia “como un estado, [...] que no puede ser atrapada en
unos limites de edad, [...] una condicién especial de habitar en
el mundo, una disposicién que camina de forma heterogénea,
desacompasada, variable, mutable, huidiza, inaprensible,
disconforme, dificil de encasillar” (Cely et al., 2016, p. 35).
Perspectiva que suscita la experimentacion de algunas formas
metodologicas diferentes, como el uso de textos literarios
inventados por las investigadoras y laimplementacién de juegos.

Como complemento de investigacion, se tienen
acercamientos tedricos a la obra de Foucault y de Ranciere
para dar linea pedagogica y filosofica a las experiencias.
Proyectos como: Cuidado de si y experiencia: propuesta de Filosofia
e Infancia para la formacion de maestros”” de 2014 y Formas y
expresiones metodologicas en el ultimo Foucault: perspectivas para
la investigacion en educacion y pedagogia*® de 2016 comienzan
a trazar contingencias conceptuales y a inspirar intenciones
de formacion filosofica. La publicacion del libro Pensar de otro
modo: herramientas filosoficas para investigar en educacion (Pulido
et al., 2017), en el capitulo denominado “Filosofia e Infancia:
un proyecto para cuidar de si” (Suarez et al., 2017), expone la
importancia que Foucault da al cuidado y a la inquietud de si, a
través de procedimientos o ejercicios que afectan y constituyen
al ser; perspectiva que anima a concebir la filosofia como forma
de vida con diversas experiencias para cuidar de si, del otro
y de lo otro. En los estudios de Pierre Hadot (1998; 2006), los
ejercicios espirituales se conciben como acciones y actitudes
para ver el mundo en perspectiva filoséfica, lo que desde nuestra
perspectiva se constituye en posibles formas metodolégicas
para el cuidado de si y la relacién con el otro y lo otro.

46 Codigo de registro institucional: SGI: 1616.
47 Coédigo de registro institucional: SGI 1434.
48 Codigo de registro institucional: SGI 1949.
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En linea con este punto de vista, Liliana Andrea Marifo
Diaz, como parte de su trabajo investigativo, trabaja de manera
experiencial el cuidado de si a partir de ejercicios dialégicos y
de escucha en la relacién consigo mismo y con los otros (Arias
et al., 2016; Marifio-Diaz et al., 2016). Lola Maria Morales Mora
menciona la categoria: ambientes filosoficos como espacios para
habitar con el otro, y se recurre a diferentes materiales para la
meditacion y reflexion sobre si y el mundo (Morales-Mora &
Pulido-Cortés, 2018). El ambiente filoséfico es una perspectiva
tedrica que hace parte del encuentro para cuidar de si, del otro
y lo otro.

Estos argumentos se convierten en aspectos fundamentales
a nivel tedrico-metodolégico, porque inspiran el disefio y la
implementacion de ejercicios filosoficos en las escuelas y en otros
escenarios. De tal forma, en 2015, se utiliza la categoria Filosofia
e Infancia —Fel — diferente a FpN y FcN, porque en nuestro caso
se parte de la filosofia para pensar la infancia, y se abren nuevos
caminos para vivir filoséficamente. Con este impulso se inician
diferentes actividades, acciones académicas y posibilidades de
implementacion de la experiencia en la Uptc: trabajos de grado
en pregrado, tesis de maestria que producen experiencias en
instituciones educativas, encuentros de formacién, y grupos
de estudio que profundizan el programa FpN, situacién que
hace posible el estudio para la concreciéon de una perspectiva
propia, situada en el territorio que se comenz6 a llamar Filosofia
e Infancia, Fel.

Para los y las maestras interesadas en este campo de
conocimiento es de vital importancia conjugar estas apuestas
conceptuales en la préactica educativa; entonces surge la
inquietud sobre cdmo hacer experiencia en Filosofia e Infancia,
es decir la pregunta se centra en lo tedrico-metodolégico.
La materializacion colectiva de experiencias filoséficas con
la infancia se produce en la organizacién de campamentos
filosoficos, espacios de experimentaciéon que vinculan a los
interesados en esta perspectiva.

El campamento filos6fico es un encuentro de voluntades
que se distancia de las l6gicas comunes para pensar, dialogar y
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construir con otros desde diferentes tiempos y espacios (Ladino-
Quiroz & Castellanos-Murcia, 2022; Suarez & Salamanca, 2022,
Suarez & Marifo, 2020). Es el escenario que permite estudiar, crear
y experienciar posibilidades metodolégicas, es decir un espacio-
tiempo para ensayar otras formas de hacer filosofia con los nifios
y nifias. Los primeros funcionaron en la l6gica de la comunidad
de indagacién, sin embargo, desde un inicio se caracterizaron
por la apertura a nuevas formas de provocacién diferentes a las
novelas filoséficas; cine, arte, juegos, rallys, ejercicios de escritura,
experimentos, fogatas, entre otros, actividades que se fueron
posicionando como aventuras de pensamiento. Es asi como nace
la denominacién: espirales de pensamiento, el campamento es la
espiral de pensamiento por naturaleza que retine, anima ideas,
acciones, materiales, objetos, artefactos y formas de hacer y vivir
en Filosofia e Infancia.

Espirales de pensamiento: condiciones de posibilidad

La comunidad de investigacion/indagacion es el proceso
metodolégico inspirado por Lipman para movilizar espacios
filos6ficos que provocan la pregunta, la curiosidad, el didlogo
y la indagacién: “cuando se anima a los nifios a pensar
filosoficamente, el aula se convierte en una comunidad de
investigacion” (Lipman et al., 1992, p. 118). El programa
de Filosofia para Nifios invita también a que “profesoras y
profesores que se embarquen en este proyecto lleguen a pensar
por simismos y a convertirse en una comunidad de investigacion
que se preocupe seriamente por su propia préctica educativa”
(Lipman et al., 1992, p. 15). Un llamado para buscar caminos
propios; lo que se hace cimiento e inspiracion para el nacimiento
de la perspectiva Filosofia e Infancia y su proceder tedrico-
metodologico: espiral de pensamiento, ejercicio pedagogico que
responde a nuestro contexto.

La perspectiva Fel se viene pensando con ejercicios en
diferentes instituciones educativas a través de proyectos de
investigacion que se inquietan por el encuentro Filosofia e
Infancia. Trabajos de profesores(as) como Saavedra (2011),
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Marifio-Diaz et al. (2016), Suarez-Vaca et al. (2017), Cruz et
al. (2020), Piracoca-Herndndez & Marifio-Diaz (2021), Mesa-
Merchan (2023), Suarez-Vaca & Pérez-Burgos (2023), Hernandez-
Buitrago (2024), entre otros, han hecho aproximaciones
conceptuales de diversas formas de encuentro filoséfico con la
infancia. Pero especialmente el proyecto Prdcticas y recursos en
perspectiva de filosofia e infancia® indagé los componentes de la
experiencia pedagogicaenel Departamento de Boyac4, Colombia.
Alli se presentan las formas de constitucién de “un grupo de
maestros y maestras que aceptaron la invitacién a participar de
una particular manera de pensar, sentir, ensefiar, aprender y
encontrarse con la infancia y la filosofia” (Suarez & Pulido 2021,
p. 4). Es decir, se publica un libro resultado de investigaciéon
denominado Diagramas y polifonias. Experiencias de pensamiento,
que da cuenta de la apropiacién y su implementacién, asi: 1.
Presenta la perspectiva de Filosofia e Infancia como una apuesta
tedrica y metodoldgica; 2. Se indagan las précticas pedagogicas
y cémo se constituyen sujetos, saberes e instituciones en la
perspectiva; 3. La pregunta se orienta al espacio y los territorios
de pensamiento donde habita la infancia; 4. Se exponen las
formas de experienciar los materiales como acontecimientos de
Fel; 5. Reconocen los discursos en la perspectiva de Filosofia e
Infancia a partir de diversas entrevistas, y se finaliza con “una
retrospectiva, colofén y perspectiva que articula las espirales,
multiplicidades y lineas de fuga del proyecto, las que han
circulado y transformado formas de pensar la escuela, los
procesos educativos y la constitucion subjetiva de maestros
y estudiantes” (Sudrez & Pulido 2021, p. 4). Un texto que
resignifica la perspectiva Filosofia e Infancia desde las voces y
pensamientos de los maestros(as).

La visién de espiral de pensamiento es una construccion
en movimiento que se produce a partir de lo que hacemos
y pensamos en la perspectiva Filosofia e Infancia, deviene de
la comunidad de indagacion, pero es un concepto-experiencia
resultado de las investigaciones. La espiral nace no solo de
teorizaciones, nace también de la experimentacion de diversos
ejercicios, especialmente en los campamentos filoséficos.

49 Codigo de registro institucional: SGI 2427.
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A partir de las experiencias generadas en el proyecto, se
ha evidenciado que los recursos y materiales educativos
funcionan como un espiral de accién que se complementa
con la intervencion de los actores, maestros y estudiantes
involucrados en el proceso. (Sudrez & Pulido 2021, p. 34)

En cada campamento se movilizan nuevas formas de hacer
filosofia, porque se exploran apuestas tedricas, metodologicas y
recursos que permiten la construccién de espacios para pensar
juntos. Un escenario para vivir en la légica del cuidado de si,
del otro y de lo otro. Aqui se reconoce que “si hoy hablamos
de ‘filosofia’”, es porque los griegos inventaron la palabra
philosophia, que quiere decir ‘amor a la sabiduria™ (Hadot, 1998,
p- 12). Entonces, la emocién y el afecto por el filosofar despliegan
experiencias y acontecimientos que provocan transformaciones
vitales para relacionarnos con el mundo. Se materializa el
pensamiento indigena, cientifico, ambiental, 16gico y fantastico
a través de experiencias artisticas y ladicas como el cine, la
pintura, el teatro, el deporte, entre otros. Alli se juega la vida
desde diversas cuestiones filosoficas.

Los campamentos son acontecimientos que devienen
infancia, ocio, creatividad, lddica y amistad, entre otros. El
territorio se habita de otra manera, se vive la filosofia a través del
juego o el arte. No existen los pupitres en fila mirando al tablero
o métodos unidireccionales, donde el maestro(a) desconoce los
saberes de sus estudiantes. El territorio se convierte en espiral, es
movimiento continuo que envuelve y anima pensamientos. La
escucha y el reconocimiento del otro y sus saberes nos ensefian
a aprender la diversidad. Se convive en estado de infancia.

Del sentido pedagodgico

La pedagogia se pregunta por la formaciéon. Un hecho social que
teoriza continuamente las practicas educativas nutriéndose de la
filosofia, la ética, la politica y en general de las ciencias humanas.
Este apartado se reconoce como un ejercicio pedagogico que
piensa la espiral como una experiencia de formacién.
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Las espirales de pensamiento son las acciones que
materializan las intenciones de la perspectiva Filosofia e Infancia.
Es la movilizacién organizada de experiencias para ofrecer
a los nifios y nifias el mundo y sus posibles relaciones. Alli se
busca la apropiacién de los interrogantes que han acompatnado
por muchos afios la humanidad, una manera de acercarse al
conocimiento en compafiia de maestros y compafieros, a partir
de estas inquietudes y no de respuestas dadas como informacion.

La formacién en las espirales de pensamiento hace referencia a
la construccion de nuevas inquietudes y sus propias respuestas
en relacion con los diversos saberes, donde el cuidado de si, del
otro y de lo otro son el horizonte que debate todo lo que afecta
el mundo y la humanidad, una forma de animar la introducciéon
al mundo, no como forma de moldeamiento o fabricacién desde
intereses externos sino, como lo planteaba Pestalozzi en 1779,
para “ser obra de si mismo” (Pestalozzi, 1994). Una manera
que permite “construirse a si mismo como ‘sujeto en el mundo’:
heredero de una historia en la que sepa qué estd en juego, capaz
de comprender el presente y de inventar el futuro”. (Meirieu,
2003, p. 3). Mirada pedagoégica que comprende la filosofia como
modo de vida; es entonces cuando se plantean experiencias —
espirales de pensamiento— que se preocupan por el cuidado.
Aqui el saber se subjetiva, porque afecta y transforma las
maneras de vivir.

Para materializar las espirales se requiere que el encuentro
sea un tejido de relaciones subjetivas, esto implica re-conocer-nos
como sujetos de pensamiento que participan voluntariamente.
Entonces, el valor de conocerse a si mismo, invita a reconocer-
nos como otras presencias que se retinen para pensar juntos;
esta interaccion no obliga a pensar de la misma manera, sino
a construir conocimientos gracias a la proximidad de diversas
singularidades:

La apuesta tiene que ver con el cuidado de los otros.
Foucault y los griegos lo plantean: cuando se cuida de si
mismo, efectivamente se cuida de los otros. Para que haya
también una apuesta de orden politico y de relaciones con los
demas, no se requieren proyectos colectivos hegemonicos,
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ni mucho menos utdpicos; se requieren acciones y practicas
con los sujetos, con sus espacios, sus aspiraciones y sus
compromisos; el cuidado de lo otro, tiene que ver con la
especial conexién y atencién de los griegos con el cosmos, y
de nosotros hoy, con el entorno, la naturaleza, los ambientes,
la manera como nos movilizamos y relacionamos con el
mundo contemporaneo. (Sudrez et al., 2017, p. 166)

Es la exaltacion de la pluralidad como un acto politico y de
relaciones, porque cuidar de si exige valorar el encuentro y el
cuidado del otro, hecho que redunda causalmente en los vinculos
conlo otro —el entorno—. De otra parte, estar y compartir juntos
la experiencia es un acto voluntario y de libertad:

La libertad es la autodeterminacion, es decisién siempre
consciente. La libertad es el movimiento de la naturaleza
humana, es decir, el devenir otro conservando el ser de su
especie. La libertad se perfecciona en la autonomia y ésta
en el buen juicio. Es propio de la educacién hacer que el
hombre sea libre en su naturaleza. (Zambrano, 2016, pp. 49-
50)

La libertad es algo propio de la educacion; a través de ella
el sujeto reconoce en si mismo la capacidad de constituirse,
“iSapere aude! iTen el valor de servirte de tu propia razén!: he
aqui el lema de la Ilustraciéon” (Kant, 2009, p. 249). De tal forma,
la intencién principal de las espirales de pensamiento es formar-
se para la emancipacion. Se invita a ser parte de una aventura,
no para “conocer las cosas, sino que expone a los estudiantes a
las cosas y, ddndoles autoridad y presencia, hace que esas cosas
se conviertan en nuestra compafiia, en el sentido fuerte de la
palabra” (Masschelein, 2018, p. 30). Aventurarse para pensar lo
que ven, para verificar y manifestar de manera auténoma sus
propias percepciones.

La emancipacion es un ejercicio que desafia las practicas
explicadoras que solo transmiten conocimientos y producen
atontamiento (Ranciére, 2007). No se busca convencer, dar
instrucciones, o dirigir por los caminos establecidos como
verdades, porque asi se anula la posibilidad de pensar, mas bien
se explora, para entrar en relaciéon con el mundo de otro modo.
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Por esto, es imperativo producir condiciones para el encuentro
que vincula, atafie y afecta, es decir sentirse implicado, con la
capacidad de mirar y escuchar con atencién, pero con la facultad
de dudar y cuestionar. De tal forma, el mundo y sus cosas se
ofrecen en la ambigiiedad de su existencia para descifrar por si
mismo qué hacer con ello que se propone.

Se destaca que quienes invitan y proponen las espirales
(profesores de las instituciones educativas, de la universidad
y semilleros) han vivido en si mismos este camino a la
emancipacion. La autonomia es un problema politico que
impulsa asumir los propios criterios, un gobierno de si que
actta con decision. Es decir, maestros que comprenden y
respetan las voces y capacidades de la infancia. Se percibe la
autonomia al descubrir que se puede ser y hacer algo por si
mismo. Los maestros asumen las espirales, gracias a los caminos
de formacion y a los encuentros que les motivan a atreverse
a producir aventuras de pensamiento como oportunidades
para experimentar. Se reconocen diversas formas en las que se
arriesgan a dejar el rol de maestro explicador y a creer en que el
otro puede pensar por si mismo en igualdad de condiciones. Una
experiencia que se constituye en doble via por el reconocimiento
del otro como aquel que nos inspira a transformarnos “Quien
ensefia aprende al ensefiar y quien aprende, ensefia al aprender”
(Freire, 2004, p. 12). Es la pluralidad de los saberes que no tienen
distingo en las edades, y por el contrario valora la multiplicidad
de pensamientos.

La espiral de pensamiento en la perspectiva Fel es la
oscilacion que exigié escucharnos para reconocer nuestros
propios saberes, no solo a partir de fundamentos externos,
sino en el didlogo que busca salir de las hegemonias para
construir posturas junto con quienes se identifican, con
aquellos que estan cerca y viven nuestras realidades. Respeto,
valor y reconocimiento para servirnos en libertad de nuestra
razén y entendimiento. Se habita la espiral entre lenguajes
interdisciplinares: matemadticas, ciencias naturales, educacién
fisica, fisica, quimica, literatura, artes y filosofia (Sudrez &
Pulido, 2021; Suédrez & Acosta, 2024), formas de pensamiento
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que exhortan conocimientos y relaciones, no en una légica
cientifica, sino para cuidar de si, del otro y de lo otro.

Lo otro atafie al cuidado y la preservacion del entorno,
el ambiente que nos rodea, la naturaleza, los animales y
ecosistemas que tanto requieren atencion. Esto se evidencia en
los campamentos filoséficos en los que los maestros y estudiantes
participan. Desde el 1er Campamento Filosdfico Pensando el universo
realizado en el Centro Juvenil Campesino - HOLCIM en el
municipio de Nobsa, Boyacd, los maestros crean y producen
espacios a través de expresiones ladicas y artisticas —literatura,
teatro, expresiones plasticas, cine, entre otras— para movilizar
la reflexion filoséfica. Entonces, el maestro explora, experimenta
y aprende nuevas formas tedricas y metodolégicas, construye
recursos, revisa sus acciones y re-configura su saber pedagogico,
lo que propicia pensar de otro modo las maneras de habitar la
escuela. Un ejercicio que trastoca pero que revitaliza su ser en
relacion a otras experiencias, sentires, perspectivas y voces.

Otra particularidad de las espirales de pensamiento y del
reconocimiento de si redunda favorablemente en la valoraciéon
y el reconocimiento a las voces de la infancia: se escucha y
atiende con seriedad sus manifestaciones y pensamientos. Son
diversos los lenguajes que se usan para exteriorizar su manera
de ver el mundo. Esto se evidencia en la coleccién Expresiones
de infancia® (Suarez & Pulido, 2016; Suarez & Rodriguez, 2020;
Suarez & Marifo, 2020; Suérez et al., 2021).

...De la preparacion de espirales de pensamiento

En la perspectiva Filosofia e Infancia, toda espiral es en si misma
una experimentacion filoséfica no improvisada; siempre hay
preparacion como ejercicio de seleccion, estudio y escritura de lo
que se piensa hacer; por tanto, es inicialmente una preparaciéon
de si para las proximas acciones:

50 Direccion electrénica: https:/ /filoeduc.org/nefiedicoes/ colecoes.php?#livros
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Esta preparacion no garantiza por si misma una clase
lograda, pero esnecesaria para conseguirla. Tiene que ver con
equiparse, literal y figuradamente. Y tiene que ver también
con las pequenias y, vistas desde la distancia, a menudo
ridiculas costumbres y habitos —si, incluso rituales— que los
profesores observan antes de entrar en clase; las pequenas
cosas que les inspiran, les llevan al presente y les ayudan a
estar presentes. (Masschelein y Simons, 2014, p. 37)

La preparacién es un ejercicio que tiene que ver con el
estudio que constituye; en los campamentos hay siempre un
eje tematico existencial que precisa ser estudiado porque se
configura en el horizonte para disefiar las espirales y pensar
juntos. Por ejemplo: en el primer campamento el tema fue el
origen del universo en las concepciones de los fil6sofos de la
naturaleza (algunos griegos y las cosmogonias muiscas). El
segundo campamento se pregunté por la escritura de si en
lenguajes literarios, la percepciéon y encuentro con la Madre
Tierra, y el planeta sostenible. En el tercero, las experiencias
filosdficas se propiciaron a partir de reflexiones en torno a
la ciencia y las tradiciones. En el cuarto, su eje tematico fue
la l6gica y la creacion. El quinto, el pensamiento cientifico se
hace filoséfico cuando hay curiosidad y asombro. En el sexto,
los mitos y leyendas son ofrendas para comprender el mundo
desde diversas explicaciones cosmogonicas y teogoénicas. En el
séptimo, se enfoco en la amistad, los suefios y la felicidad. En el
octavo, se disefiaron espirales para pensar (con) el cuerpo desde
cosmovisiones y realidades. El noveno asumié el cuidado, la
existencia y el convivir desde los anhelos propios de la infancia.
Y del décimo campamento su eje tematico: estética e infancia, el
arte de la existencia.

Esta preparacion exige estudiar para equiparse de
inquietudes, las que inspiran experiencias que son conversadas
y discutidas en colectivo para la preparaciéon de nifios(as) y
jovenes. Es decir, la espiral nos invita a pensar y prepararnos
para la vida a partir de una cuestion filoséfica.

Existe un momento de vital importancia, y es la provocacion
a través de diversos lenguajes —se prepara con antelacién como
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experiencia—, se preparan las ideas tematicas y los recursos,
pero no se planea el movimiento o lo que puede desencadenar,
esto es impredecible; las preguntas, los giros en el didlogo, las
confrontaciones o afirmaciones, son situaciones que hacen de
la espiral un espacio filoséfico no lineal. Se precisa apertura
a la pregunta genuina, preferiblemente abierta y filosofica,
no cerrada a la espera de una respuesta predeterminada, el
maestro(a) evita respuestas prontas o explicaciones, por el
contrario anima a seguir preguntandose, se evita la conducciéon
del otro por ideas propias, no se quiere encauzar por un solo
camino. Entonces, preparar implica apertura a la improvisacion,
para vivir la experiencia y habitar el mundo de lo inesperado,
el del misterio que rompe con lo establecido, porque la espiral
anima la inquietud y no la respuesta, se hace motivacion para
seguir adelante.

... De las provocaciones y lenguajes

La espiral de pensamiento busca provocaciones o lenguajes que
captan la atencion, dispositivos que buscan sacar de las l6gicas
comunes, (las que se realizan cotidianamente), descentramientos
que incitan las preguntas para dialogar y buscar nuevos caminos.
Acttian como lineas de fuga que pretenden generar un choque
de pensamiento en quienes hacen parte del ejercicio — pensar de
otro modo— provocaciones para producir asombro, curiosidad
y la extrafieza que suscita lo sensible.

Las investigaciones en perspectiva Filosofia e Infancia, que
indagan ejercicios y los campamentos filoséficos, muestran
otras formas de pensamiento que surgen al crear, imaginar y
jugar, articulando esto con cuidado de si, del otro y lo otro,
lo que permite meditar sobre la vida, y desde alli, dialogar
reflexivamente lo que somos y hacemos para transformar-nos y
reconstruir nuestra manera de relacionarnos con el mundo.

El libro Infancia, arte y pensamiento: tres hilos para un telar
encantado, de Sudrez et al. (2024), abre la posibilidad de pensar el
cine, el teatro, las artes plasticas, la literatura y la artesania para
movilizar experiencias que desencadenan la meditacion sobre la
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vida. La espiral de pensamiento no es solo una manera de hacer
tilosofia, alli convergen dispositivos de todo tipo que inciden y
provocan el ejercicio dialégico y reflexivo.

El dispositivo es la red que se teje entre el lenguaje, el poder
y la subjetividad, permite observar, hablar y analizar, esta
compuesto por lineas de diferente naturaleza como: lineas de
visibilidad, lineas de enunciacién, lineas de fuerza o poder y
lineas de subjetivacion (Deleuze, 1990). Cada una de estas siguen
movimientos diferentes, se acercan y alejan para constituirse a
si mismas.

En la espiral de pensamiento el dispositivo no es estatico,
sino que se moviliza y converge a partir de las diferentes
reflexiones que se dan en el momento. Las experiencias de
vida, los mitos, las leyendas, el teatro, las tradiciones de una
cultura, el rally filoséfico, los calendarios matematicos, entre
otros, son dispositivos que tienen el poder de decirnos algo. Sin
embargo, somos nosotros como sujetos quienes posibilitamos
otras nociones y miradas que nacen a partir de la provocacion
del artefacto.

Usualmente hay intenciones, a través de los dispositivos,
pero ello no implica disponer un uso en especifico o la busqueda
de una sola verdad. Una particularidad es que la provocacion
no tenga una unica respuesta, esta experiencia en si misma
puede producir diversas lineas de fuga, es la apertura a lo
inesperado, que espera atender sus voces y pensamientos. La
preparacion o disefio de la experiencia no implica un resultado
fijo o inamovible, funge solo como provocacion; no se prevé qué
va a suceder y nace del acontecer de la infancia.

El dispositivo pretende suscitar una dimensién ladica, un
estado de bienestar, atencion y gusto por estar y ser parte de la
experiencia. Lo que se constituye en una atmosfera filosofica,
que nace de la diversion, el juego y la recreacion; es decir son
formas para pensar la existencia. Por ejemplo, el cine, el teatro,
la literatura o la musica son provocaciones y lenguajes que
avivan el ocio, la amistad, la creacién y la felicidad. Alientan
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un estado ladico que invita a recrear espirales de pensamiento
en diferentes escenarios y tiempos para irrumpir en las
formas comunes de encuentro con la infancia. Los dispositivos
posibilitan crear otro tipo de relacion entre los que participan
en la experiencia; se pretende movilizar y animar al placer, la
imaginacién y la diversién para aprender a convivir-existir.

La ladica, por su parte, contiene aperturas magnas, lo que
permite que en ella habiten condiciones de exploracion, de
reflexion y de sensibilidad. En si misma, es un enigma que
cautiva para preguntarse y pensarla en tonos filosoficos
como un estado, experiencia o vivencia; una manera de ser
y de estar que apremia sensaciones vitales de bienestar y
creacion. (Suarez et al., 2022, p. 11)

Entonces las provocaciones serian las condiciones ladicas,
los lenguajes que desencadenan impresiones, alteraciones y
sentimientos, posibilitan el asombro, cuestionamientos, atenciéon
y reflexion. En cierto modo, se convierten en dispositivos
que trastocan la experiencia de vida de los sujetos, quienes
experimentan la felicidad, el odio, el amor, la angustia, el miedo.
La emocién es la disposiciéon para transitar por una actividad
intelectual, permite sensibilizar la mirada y reflexionar sobre
cual es mi actitud frente al mundo.

El cine, por ejemplo, es la representacion y expresion del
sentimiento, sus imagenes en movimiento producen inquietudes
a través de lo que sentimos, se genera la razdn-emocion para
reflexionar sobre los acontecimientos que ocurren en diferentes
escenas (Ulloa et al., 2024; Pulido et al., 2021). El espectador se
encuentra con una historia en la que ocurren diferentes cosas en
un tiempo determinado, su magia a través de la colorimetria,
los planos, los gestos de los actores y los objetos producen un
choque afectivo para problematizar el entorno, la sociedad y a si
mismo. Es la emocién que se produce la que nos distancia o nos
acerca con el saber.

El dispositivo provoca algo, sentimientos, emociones,
afectos o efectos, pueden ser angustias que cuestionan y llevan a
preguntar-me una manera de cuidar y transformar mi realidad.

145



Caminos en espiral...

El dispositivo precisa desencadenar preguntas, didlogos y
reflexiones filosoficas. Es aquello que se hace visible en el
pensamiento, una enunciacién con poder para relacionarnos y
conectarnos con los sentimientos y afectos de quienes hacemos
parte dela provocacion, entonces, permite experienciar y discutir
algo nuevo que en forma de espiral envuelve pensamientos.

La espiral en esta perspectiva, produce choques, honduras,
no es lineal sino circular, saca del lugar lo obvio y lo verdadero
paradaroportunidad anuevasinterpretaciones y comprensiones,
es el dispositivo que afecta todos los sentidos, la percepcion es
maltiple y diversa, es capaz de generar habilidades perceptuales
para leer el mundo desde una perspectiva mas critica y reflexiva,
busca también interactuar con la naturaleza a través del cuidado
y el respeto.

La espiral de pensamiento no pretende llegar a respuestas
fijas, sino que amplia el espectro deideas einquietudes a través de
nuevas preguntas. Asi, la atmdsfera filoséfica se hace dispositivo
para suscitar nuevos dispositivos: busca cerrar abriendo con las
propias expresiones que se manifiestan en palabras, escrituras,
dibujos, filminutos; voces que declaran lo pensado o sentido. La
provocacion es inicio y final que acta como umbral en la espiral
de pensamiento. La materializacion de experiencias viabiliza
encontrar, sanar, reconocer y resguardar las maneras en las que
queremos vivir y no cémo debemos subsistir.

Sobre los ejercicios...

La espiral de pensamiento en perspectiva Filosofia e Infancia
se caracteriza por encaminar ejercicios que convocan a la
reflexion sobre la existencia a través de multiples dispositivos
y experiencias que se hacen acontecimientos para desbordar los
pensamientos. Estos ejercicios son pilares para el movimiento
en espiral, haciendo uso de diferentes espacios y tiempos para
existir-convivir.

Aion es el tiempo de las experiencias, de lo que trasciende
y de lo que permanece. El sujeto centra su atencién en una
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actividad o experiencia que le provoca placer, tension,
goce, sentimientos de alegria o de encantamiento. Hay una
posibilidad para el encuentro consigo mismo, con el nous al
que hacen referencia los filosofos griegos, aquella conexion
con el alma de profunda tranquilidad. Es un proceso de
conocimiento de si o del espiritu, mediado por la pregunta,
la busqueda y la reflexién. (Morales et al., 2022, p. 21)

De tal forma, la filosofia en los griegos como modo de
vida, y los ejercicios espirituales, nos animan a pensar tedrica
y metodolégicamente la espiral de pensamiento; entre tales
ejercicios se destacan: la atencién, el didlogo filoséfico, la
escucha, la lectura o la escritura, porque inciden en la actitud
filosodfica e intervienen en la necesidad de formarse y cuidarse a
si mismo a través de la relacién que tenemos con el otro y lo otro.
De acuerdo con Suérez et al. (2021),

Este proyecto plantea ejercicios como lo empirico, el hacer
cotidiano, el desempefio, para llegar a una préctica que
es estar preparado para un saber hacer y de esta manera
constituirse en experiencia, que es el vivir o ser. Estos serian
momentos no esquemdticos, ni temporales, los cuales
funcionan simultdneamente, pero cada uno con un énfasis
particular. (p. 176)

Los ejercicios en esta perspectiva son inspirados por el vivir
filosofico de los antiguos griegos, quienes los consideraban
espirituales, como una oportunidad para la reflexion y
comprension sobre si mismo y el mundo. De acuerdo con
Hadot (2006): “cualquier ejercicio espiritual supone pues,
fundamentalmente, el regreso a si mismo, con lo cual el yo
se despoja de la alienacion en el que lo habian sumido las
preocupaciones, las pasiones, los deseos” (p. 150). En este
sentido, convocan a concebir la vida como una obra de arte
en la que el sujeto realiza introspecciones y auto-reflexiones,
encontrandose consigo mismo para crear su propia realidad y
relacionarse con el otro.

Estos ejercicios se convierten en experiencias de cuidado,
buscan suscitar cuestionamientos, reflexiones, alteraciones y
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provocaciones en los sujetos para meditar sobre la existencia
y sus posibles relaciones. Son instantes que propician el
reconocimiento y el cuidado de si, no son solo un momento
para pensar, son también practicas para sanar las heridas.
Se convierten en acciones que inciden en el autogobierno
para aprender a vivir y comprender diferentes miradas de
la existencia, permiten construirse, cultivarse y formarse.
Entonces los ejercicios espirituales son una manera de vivir
tilosoéficamente, para hacer de la existencia una obra de arte.

Por esto, se considera que los ejercicios espirituales son
parte fundamental de la espiral de pensamiento, porque
provocan y construyen la atmosfera filoséfica, no sélo desde
una apropiacion discursiva de la realidad, sino que convocan al
reconocimiento y la transformacion de si a través de problemas,
temores, acontecimientos y reflexiones que en cierto modo se
conectan con el vivir en contexto.

...De la atencion

La atencion es un ejercicio de introspeccién y meditacion sobre
las actitudes, las decisiones y los pensamientos que cohabitan
en el sujeto, “consiste en una continua vigilancia y presencia de
animo, en una consciencia de uno mismo siempre alerta, en una
constante tension espiritual” (Hadot, 2006, p. 97), es la forma
para atender-se a si mismo referente a los problemas, pasionesy
obstaculos que repercuten en la existencia.

La atencion es posibilidad para revisar como actuamos y nos
comunicamos con nuestro entorno, reconocer nuestras creencias,
modos de pensar y nuestras acciones frente al mundo. Dirigir la
atencion sobre lo que hacemos y lo que somos de manera critica,
es un ejercicio filoséfico o disposicion sobre si mismo. Cuidar
de si implica una actitud atenta que conlleva comprender-se,
reconocer-se 'y transformar-se.

La atencién como ejercicio espiritual en la espiral de
pensamiento se convierte en una manera considerada de estar
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en el mundo, por tanto, posibilita adecuar la vida para producir
nuevas experiencias y relaciones con el entorno. Es percibir con
atencion el espacio que habitamos, reconocer al otro y lo otro
desde sus diferentes lenguajes y maneras de manifestacion.
Implica observar, meditar, escuchar, plantear preguntas,
construir argumentos, examinar en profundidad para aprender
a vivir, aprender a morir, discernir entre lo beneficioso y lo no
beneficioso (Hadot, 2006). Es una relacion inquietante y vigilante
con lo otro que afecta y ayuda a cuidar de si.

Los dispositivos en las espirales de pensamiento asumen
la atenciéon como disposiciéon vigilante para examinar-nos
y entender-nos, buscan incomodar para reconocer nuestro
no-saber a través de interrogantes, una potencia que abre
caminos, posibles soluciones y umbrales para la sanacion y la
transformacién del alma.

...El ascenso a la pregunta

La pregunta nace con el asombro, la curiosidad y la extrafieza
que se suscita en diferentes situaciones, acontecimientos,
sentimientos u opiniones. Es la que alimenta y fortalece la
mirada que tenemos de nuestra existencia a través de la duda y
las incertidumbres que nos genera lo otro, lo desconocido.

Las preguntas genuinas, espontaneas y reflexivas son los
interrogantes que permiten descubrir y experimentar nuevas
maneras de comprender el mundo. Kohan (2009) invita a
“prolongarlas sin cesar, en un movimiento a la vez ignorante,
infinito, infantil...” (p. 67), para ampliar el pensamiento.
Preguntar-se genuinamente es una forma de nacer, es el
encuentro con el conocimiento, con lo desconocido, una
actividad intelectual que saca de la sintonia comdn y nos pone
en otro lugar para recorrer nuevos comienzos.

En la espiral de pensamiento, preguntar es la condiciéon de
posibilidad para circular por lugares desconocidos y habitar
entre diferencias, lo que permite encontrarse a si mismo. Es dar
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paso a la infancia, la curiosidad y el asombro, umbrales para
acceder a laberintos que ofrecen nuevos espectros y miradas.
Suarez et al. (2021) afirman que “la pregunta desencadena
didlogos controversiales y relevantes para todo ser humano,
donde existen intercambios de opiniones y sus fundamentos, de
tal manera se generan transformaciones de orden personal” (p.
177). Las preguntas no son estéticas, movilizan la palabra y la
opinidn, tienen el poder de provocar la reflexion desde diferentes
sentires y percepciones, también producen divergencias y
perturbaciones que incomodan, pero ayudan a percibir el
mundo de otro modo.

La pregunta hace presencia en lo que hacemos, los
campamentos filoséficos, los encuentros de Filosofia e Infancia
y los grupos de estudio con talleres y actividades, sin ella no
existe el ejercicio filoséfico y la experiencia del pensar. Es la
oportunidad para construir-nos, para asumir pensamientos
criticos y transformar nuestra realidad como maestros y
estudiantes.

... Dialogar y escuchar

El didlogo filoséfico en la espiral de pensamiento toma relevancia
para conglomerar perspectivas, preguntas, reflexiones,
conceptos y acontecimientos de diferentes voces que integran
contextos y experiencias de vida. Es el espacio para llegar a
acuerdos o desacuerdos, intrigas, asombros, complicidades
y confabulaciones. Es en medio de la conversaciéon donde nos
reconocemos como iguales y diferentes, alli fluyen diversas
maneras de pensar, sentir y obrar.

Filosofar se construye en sociedad y no de manera individual
(Hadot, 1998). Con el didlogo filosofico, el sujeto puede
identificar-se y transformar-se con el otro, a través de acuerdos
y desacuerdos que nacen del espacio vivido, convirtiéndose en
ejercicio de alteridad que invita a pensar-se y cuestionar-se las
actitudes y acciones que realizamos en el encuentro con otros.
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El didlogo es oportunidad para reconocer otras miradas
sobre la existencia y respetar la diferencia; se ensefia y se
aprende a cuidar de si, a través de interacciones y vinculos
que incomodan, forman y transforman. Permite reconocer
otras formas de habitar el mundo, otros puntos de vista. Nos
acercamos a la experiencia de otros para despojar verdades,
encontrar nuevos acontecimientos, impulsar un pensamiento
critico, sanar las heridas y pensar de otro modo.

El didlogo filosofico hace presencia en los campamentos
tilosoficos, existe y se exige el respeto a la palabra para escuchar
y comprender al otro sin interrupciones. Quien quiere participar,
escucha, levanta la mano, toma la palabra para contar y expresa
sus vivencias y argumentos con los demas desde la comprension
y el cuidado. Por esto, es importante el silencio atento de los
compafieros para contribuir y complementar el ambiente
filoséfico.

La escucha se ejercita para prestar atenciéon a las voces y
preguntas del otro. Nadie tiene respuestas incorrectas, ni
comentarios errados, porque cada voz tiene algo importante
qué decir y no puede ser ignorada. Las reflexiones que se
suscitan en la espiral de pensamiento hacen parte del signo del
acontecimiento como momento para construir pensamiento a
través de los diferentes problemas que surgen en la conversacion.

Para dialogar es importante escuchar, porque nace un
intercambio de ideas y sentires que genuinamente enriquecen
a los sujetos, participes en la espiral de pensamiento. En ese
momento nace la potencialidad de aprender y cuidar de si a
partir de lo que dice el otro, como me construye, me transforma,
me revitaliza y me permite encontrarme con el mundo de otra
manera.

... Del aprender a leer y escribir

Filosoffa e infancia (Fel) es una forma de ver y de
relacionarse con el mundo, con la vida, con los otros y con
nosotros mismos. También es una forma de leer y de escribir
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codigos, vivencias, afectos, experiencias, poemas, prosas,
relatos y testimonios, que se relacionan con esta experiencia
pedagégica nacida en los territorios rurales, mestizos
y ancestrales, al tiempo que ingresan en un ambiente
que privilegia el pensamiento, el afecto, la pregunta, la
incertidumbre y la pasién. (Suadrez-Vaca & Pulido-Cortés,
2024, p. 165)

En la espiral de pensamiento, la lectura y la escritura son
ejercicios de expresion para establecer vinculos, forman y
transforman la mirada a través de las realidades, subjetividades
y acontecimientos. Estdn en el &mbito del ejercicio espiritual. De
acuerdo con Sudrez-Vaca & Pulido-Cortés (2024): “nacer en la
lectura y escritura es una actitud que no implica reproducir lo
hecho o lo dicho por otros. Es la esperanza de un inicio cargado
de novedades que revolucione los horizontes del mundo” (p.
197). En efecto, se convierten en oportunidad para pensar de
otro modo, manifestaciones para ir en btsqueda de nuevos
horizontes que inviten a la libertad y la emancipacion.

El leer entendiéndose como oportunidad para atender,
comprender e interpretar la relacién que tenemos con el mundo,
conforma la posibilidad de exteriorizar la mirada como forma de
vida a partir de hébitos y rutinas que invitan a esculpir nuestra
propia existencia. Es la conexiéon que se crea con la naturaleza,
las personas, los acontecimientos, los artefactos, los tiempos y
los espacios, pues son cosas que no estan fuera de si, sino que
hacen parte de si, complementan y conforman una lectura del
mundo para cada sujeto.

Lalectura es un ejercicio espiritual encaminado a ver, con los
ojos y el corazén, diferentes imagenes, signos, simbolos, letras y
palabras para ampliar nuestro horizonte y decidir los caminos
que nos conforman como sujetos. Es la oportunidad para sentir
y conectar con el exterior, lo que nos hace diferentes, pero a la
vez propios. Leer la realidad nos permite darle un sentido a lo
que vemos a través de la experiencia, inclusive sobre lo que no
conocemos, pues al ver algo extrafio suscita darle un nombre y
un significado propio. También se considera como el escenario
de la escucha, para atender la voz y la palabra del otro, de lo
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otro y de uno mismo como otro. “La lectura como oir-entender
y escuchar-comprender es un poderoso acto de resistencia y
de liberacion. El oir en la experiencia de la lectura se convierte
en la palabra que se relaciona con el otro en su comprensién”
(Suarez-Vaca & Pulido-Cortés, 2024, p. 170). Situacion que exige
atencion para comprender y resignificar, porque no se acepta
con pasividad, se escucha para cuestionar y ampliar horizontes.

Lo que leemos, es decir, lo que vemos y escuchamos, se
analiza, se siente y se resignifica en nuestro pensamiento, lo
materializamos a través de la escritura, pues permite crear,
registrar y recordar aquello que en algtin momento guardé una
impresion en nosotros. Segtin Lara & Pulido-Cortés (2020) “la
escritura se encuentra con la lectura, deviene lectura y la lectura
deviene escritura” (p. 35). El escribir preserva el recuerdo, la
memoria y la tradicién, trasciende a dejar huella para si mismo
y para los demas.

En la escritura se manifiestan formas, expresiones y
simbolos que trastocan, sensibilizan y transforman, es un
ejercicio en el que se realizan introspecciones y meditaciones
para si mismo. Es la forma para autorretratarse, examinarse y
reconocerse, se desdibujan perspectivas y se suscitan preguntas
que construyen otra versién de y para si.

Escribir no es solo crear palabras, sino imaginar, sentir y
fijar esas reflexiones a través de las diferentes manifestaciones
que nos atesora el arte: el dibujo, la pintura, la artesania, el
modelado, etcétera. Es un acto subjetivo, un ofrecimiento que
nace de la inspiracion, la imaginacion, el ocio, el estudio y la
amistad, de acuerdo con Suarez-Vaca & Pulido-Cortés (2024),

La amistad es el objetivo altimo de la escritura: hacer
amigos en torno de la palabra escrita, amigos tal vez que
no conoceremos, amigos virtuales, amistades que estan en
una atmosfera en la que prima mas la relaciéon de orden
espiritual que el contacto fisico. (p. 182)

Para Fel, escribir es la aventura de exponer vivencias y
pensamientos en diversos lenguajes, que en muchos casos son
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producto de las problematizaciones, el estudio y el encuentro
donde los didlogos hacen experiencia. Se registra en libertad
de expresion, generalmente es un tejido de pensamientos que
buscan visibilidad, manifestaciones que se lanzan al universo
con la esperanza de encontrar nuevas amistades, las que se
arriesgan a leer-nos y a establecer conversaciones; es entonces
cuando los textos cobran vida, y se convierten en dispositivos
que afectan. Su potencia estd en el camino recorrido que no
tiene final, pero que se hace punto de partida por la ausencia del
dominio sobre lo que puede una comunicacién escrita.

Las espirales de pensamiento son ensayos para aprender a
leer y escribir, movimientos de tiempo diferente y convergente,
que se recrean en estado de la infancia. En este sentido, son
ejercicios vitales para emancipar y liberar ideas, angustias y
temores, otras condiciones para vivir y convivir en el mundo.
Escribimos y leemos para ensayar; ensayamos para escribir y
leer.

La espiral - Metafora de pensamientos en movimiento

La figura de la espiral tiene un significado importante en
nuestra historia y territorio, por esto se toma como oportunidad
para resignificar y conceptualizar las formas metodolégicas de
encontrarnos para hacer filosofia en perspectiva Fel. Su forma
basica, sencilla, de linea curva que gira alrededor de un punto,
expandiéndose o contrayéndose de acuerdo con el sentido de
su continuidad, ha sido a lo largo del tiempo una imagen con
una amplia riqueza simbolica. Son diversos los caminos que la
nombran: “el infinito en el espacio y la eternidad en el tiempo,
el principio de la vida, la germinacién y el crecimiento” (Abad,
2006, p. 241). “un vértice imaginario, un torbellino de impulsos
y pasiones que traza diversos y complejos caminos para idear
obras de arte ... literatura, arquitectura o matematica ... con
una nueva clave de modulacién y ritmo” (Cano-Lasso et al.,
2017, p. 224). “bellamente uniforme, se curva alrededor de si
misma con perfecta regularidad, puede ocupar todo el espacio
bidimensional disponible y es capaz de experimentar una
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expansion infinita” (Lozano-Crespo, 2001, p. 187). Las espirales
se encuentran en muchos lugares; existen

(...) referencias organicas de plantas, animales y otros
elementos dindmicos de la naturaleza. Simbolo que
igualmente recorre como una onda infinita que se contrae y
expande, que se ata y desata en el eterno y mudable viaje de
la linea curva. (Abad, 2006, p. 241).

Representa la existencia misma, se encuentra enlos caracoles,
las mariposas, los tornados, las plantas, las conchas y la galaxia.
Es un fenémeno que hace parte del mundo, acontece como
cambio, alteridad o caos. Toda espiral tiene diferentes siluetas,
estd en constante transformacién y evolucion, representa el
origen de algo y el crecimiento continuo, ya sea de la vida, del
sujeto o de las cosas. Es movimiento, metamorfosis y creacion,
su figura abre a nuevos caminos de representaciéon y nuevas
maneras de experimentaciéon. No es estdtica, ni simétrica, se
recrea en diferentes formas, tamafios y dimensiones. En el caso
de las conchas de los caracoles y moluscos actian como refugio
para protegerse, pero a su vez son el soporte anatémico que crece
y se transforma. Es decir, se activa flexiblemente ante cambios
inesperados.

La espiral al repetirse y expandirse también puede producir
nuevas espirales; es una figura que en si misma se constituye en
condicién de posibilidad para otras formas en movimiento, las
que nacen como lineas de fuga, como el tornado de maltiples
vortices.

Esta figura toma relevancia para nosotros por Ila
interpretacion y el simbolismo que ofrece. La espiral es
nuestra metafora, otro lenguaje que refleja lo que hacemos, la
articulacion tedrico-metodolégica, el movimiento continuo de
los espacios donde se realizan ejercicios para reflexionar sobre la
existencia. Invita, abraza y seduce para seguir en el movimiento,
descubrir otros pensamientos, revisar los propios, dialogar,
escuchar, preguntar, sentir, discutir, leer, escribir y jugar, en fin,
desplazamientos que en su momento fungen como tornados
en diferentes tamafios y formas, que giran en si mismos, pero
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que a la vez se trasladan. No son eternos, después de un tiempo
tienden a disiparse, pero cabe la posibilidad que de este nazcan
nuevos vortices.

El ciclén o huracan como fenémeno atmosférico se considera
un proceso natural del planeta para transportar energia de la zona
tropical a las regiones mas frias, la espiral de pensamiento como
huracan es el fendmeno que moviliza energias intersubjetivas, y
cuando se disipa, no se vuelve a hacer lo mismo.

Para las culturas ancestrales, la espiral es un simbolo con
maultiples representaciones. Suarez-Higuera (2020) estudia
pictografias en diversas comunidades indigenas de Colombia,
donde encuentra espirales en disefios rupestres y figuras
precolombinas. Identifica algunas reglas de significacién donde
la espiral refleja ideas sobre el sentido de la existencia. Se
encuentran diferentes jeroglificos, signhos y representaciones en
espiral que significan la vida, la muerte, la fertilidad, el origen, la
fortuna, entre otras. Por ejemplo, las espirales levdgiras rotan hacia
abajo a partir del lado izquierdo y representan comunicacion,
dualidad o beneficio para diferentes culturas colombianas
como la calima, quimbaya o muisca (Suarez-Higuera, 2020).
La espiral se constituye en una forma de expresion que refleja
conocimientos y modos de existir-convivir.

Para los muiscas la espiral es la vida y su desarrollo. Simboliza
el ciclo de la naturaleza, la conexién entre el pasado, el presente
y el futuro, la relacién entre la sabiduria y la metamorfosis del
pensamiento (Gavilan, 2012). Como metafora es oportunidad
para pensar la realidad y vivenciar una estética de la existencia
que procure el cuidado de si, del otro y lo otro a través de las
transformaciones que se suscitan en el ambiente. Esta presente
en los pictogramas, los fotutos, las mochilas, que son artefactos
que delimitan su vida, su pensamiento y su accién; en artesanias
como en los torteros o volantes de huso, los tejidos, la orfebreria,
inspiradas por la figura del caracol mamo que simboliza protecciéon
y creacion. La espiral es la conexién con el ciclo continuo de la
vida y la muerte, con lo humano, el entorno y lo divino, es la
manifestacion para aprender a vivir y aprender a morir.
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Filosofia e Infancia define la espiral de pensamiento como
propuesta teérico-metodoldgica inspirada por los indigenas
muiscas que habitaron la region colombiana de Cundinamarca
y Boyaca, y las figuras que constantemente se encuentran en la
naturaleza. Asi, la relacion entre espiral y pensamiento contempla
ambientes, materiales, experiencias y posibilidades para
filosofar sobre la existencia, el entorno, los fenémenos sociales
y culturales que evolucionan y trastocan el mundo. En los
campamentos filoséficos es tradicional la apertura de espacios
para experienciar saberes propios de las comunidades indigenas
y sus descendientes mestizos y campesinos. Sus cosmogonias,
cantos y rituales movilizan sus conocimientos y nos invitan a
pensar desde estos lugares.

Se decidi6 nombrar como espiral de pensamiento a
esta propuesta tedrico-metodolégica porque abre nuevas
posibilidades y experiencias del pensar, recogiendo aspectos
claves de la propuesta original de Lipman en didlogo con el
circulo de la palabra muisca y las metodologias que apuestan
por la ensefanza y el aprendizaje horizontal, no jerarquico,
invitando a preguntar, descubrir e interactuar con el otro.
Segun Gavilan (2012) “el modelo en espiral ayuda a resolver los
problemas generados entre la teoria y la practica y también los
problemas entre la accién y la reflexion” (p. 17). Asi, cada giro
en espiral abre nuevos modos de pensar, nuevos lugares para
habitar y nuevos cuestionamientos que profundizan y descubren
la existencia. No se sigue un método en especifico, sino que el
ejercicio filoséfico nace del asombro e interaccién que suscita el
espacio en movimiento. El espiral es filosofia en movimiento,
infancia en accion.

La espiral centrifuga tiene una provocacién que motiva, pero
no es un solo punto partida el que lo produce, es la conjuncién
de diversos motivos que se van uniendo al movimiento y
empieza a ampliar la espiral hacia afuera, produce preguntas
y surgen nuevas ideas o pensamientos que se van dialogando
y se amplian diversos horizontes para filosofar. La experiencia
se enriquece con los diferentes aportes que se suscitan, por lo
que nacen momentos inesperados, palabras que incomodan o
pliegues que surgen con el preguntar permanente.
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En la espiral de pensamiento se vivencia el caos, la confusion
y el desconcierto. Despliega y diversifica diferentes voragines
de voces, conocimientos o palabras que irrumpen con el estado
de comodidad intelectual sobre la vida. Es la conjuncién de
diversos cuestionamientos, que poco a poco se van alineando
y se envuelven en la misma espiral. Aqui, el sujeto vive la
experiencia de despojarse de sus verdades y dejarse afectar a
través de desencuentros que incomodan, trastocan, contrarian y
disgustan como oportunidad para aprender sobre la vida, el otro
y si mismo. Encontrarse con la diferencia posibilita el encuentro
consigo mismo.

La espiral centripeta es la conjuncién de muchas ideas que
entran con fuerza, y a medida que se va dialogando confluyen
en puntos comunes y se van disminuyendo, se pueden ir
concretando las ideas y llegando a consensos. Ademéds, propicia
la claridad sobre problemas que angustian, preocupan e
inquietan.

En la espiral de pensamiento se habita el cambio y la
experiencia del caos, pero esto no significa perder el sentido del
acontecimiento. Tanto el maestro como el estudiante se preparan
para afrontar el reto de la diferencia por la multiplicidad de
voces que nacen en el ambiente. Al ser circular, no lineal, su
proceder no refiere a un método o un paso a paso, no se limita a
buscar puntos especificos para concluir sobre una verdad tnica,
sino que se entrelazan a partir de las diferentes perspectivas que
nacen del encuentro.

Umbrales y reflexiones finales

La perspectiva Filosofia e Infancia ha estado en constante
movimiento con sus discursos y practicas, lo que ha contribuido
con la conformacién de un nuevo concepto tedérico-metodolégico
-espiral de pensamiento- que propicia pensar y hacer filosofia de
otro modo. Este concepto-experiencia nace de la convergencia
de diferentes inquietudes de un mismo contexto que brinda la
posibilidad de abrirse a otros escenarios y territorios interesados
en transformar la educacion.
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La espiral de pensamiento como concepto-experiencia tiene
un sentido pedagodgico que busca la formacién, la emancipacién
y la autonomia en los sujetos, distancidndose de practicas
magistrales y explicadoras que producen atontamiento. Es
un ambiente que invita a pensar y construirnos juntos desde
nuestras propias vivencias y acontecimientos a través de la inter
y transdisciplinariedad de saberes, pues emergen lineas de fuga
que posibilitan la actitud filoséfica, el cuidado de si, del otro y
lo otro.

En la espiral de pensamiento como concepto-experiencia,
el maestro prepara la experiencia desde encuentros para
pensar y disefar juntos las espirales de acuerdo al eje tematico
existencial que se lleve a cabo. Aunque existen transformaciones
y alteraciones en los instantes de desarrollo de la espiral,
reflexionar las provocaciones y los ejercicios permite el asombro,
la curiosidad y extrafieza, el didlogo y la pregunta, pilares
relevantes que propician la atmosfera filosoéfica.

La espiral de pensamiento como concepto-experiencia se
convierte en modo para ensefiar y aprender sobre los diferentes
problemas que nos suscita la existencia desde diferentes
ejercicios como la pregunta, el didlogo, la escucha, la escritura
y la lectura. Pero, en cierto modo, su potencialidad est4 en la
fluidez, el riesgo y la aventura que representan. Al recrearse
de manera circular en los espacios y tiempos que habita, nacen
instantes que se abren a otras miradas para construir juntos.

La espiral de pensamiento como concepto-experiencia habita
en el tiempo Aién como acontecimiento para la filosofia, el juego,
el ocio y la creaciéon. Es aventurar los sentidos, las emociones
y los afectos en una dimensién que posibilite construir saber-
entre-amigos desde la escucha, el respeto y el cuidado con el
otro y lo otro. La condicién necesaria es que exista una relaciéon
con el conocimiento y la vida.

La conjuncién de palabras, de discursos y argumentos
descritos en este capitulo es el comienzo de otras maneras para
pensar la escuela, el aula, el rol del maestro y el estudiante.
Quedan desenlaces, umbrales, reflexiones por definir, desarrollar
y aventurar, pero la espiral de pensamiento como concepto-
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experiencia es un nuevo comienzo infantil que invita a preguntar
y dialogar nuevos caminos con otros.
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Um comeco...

Buscar una cosa

Es siempre encontrar otra

Hay que buscar lo que no es.

Buscar al pajaro para

Encontrar a la rosa,

Buscar el amor para hallar el exilio,

Buscar a la nada para descubrir un hombre,
Ir hacia atras para ir hacia adelante.

La clave del camino
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Su sospechoso comienzo
O su dudoso final,
Estd en el caustico humor
De su doble sentido
Siempre se llega, pero a otra parte.
Todo pasa.
Pero a la inversa.
(Juarroz, 1991, n.p.)

O presente capitulo pergunta por aquilo que nasce quando as
criancas encontram a filosofia na escola infantil. Que tipo de
comunidade podemos inventar? Questionamo-nos: filosofia
para, com, entre criangas? A partir disso, discutiremos o
movimento pioneiro de Lipman, que inaugura a filosofia para
criancas, a fim de pensarmos sobre deslocamentos ocorridos
nas perspectivas de filosofia com criangas, filosofia e infancia,
e filosofia entre criancas, pontuando que nao se trata apenas de
uma mudanga de preposicao, mas de perspectiva, dos modos
como se entendem os proprios conceitos de infancia e filosofia.
Encerraremos o capitulo trazendo uma experimentacao com
criancas de 4 a 5 anos de uma escola infantil pablica no sul do
Brasil, em que se buscou viver outra relacdo consigo e com os
demais, marcada pela teméatica do medo. Nesta experimentacao,
pensamos o conceito do brincdcio, como esse entre, esse encontro
entre o brincar e a filosofia. Brincécio que nos exige interrogarmo-
nos sobre os modos como recebemos as criangas na escola e
como se cria um tempo-espaco para a problematizagao de si e
dos demais em um espago comum.

A saber, o brincdcio ndo se trata de um método fechado, mas
de um modo de habitar a escola, como uma condi¢do primeira
para uma vida digna. Pensamos o brincicio como o direito ao
6cio que constitui modos de vida na escola infantil. Uma vida
digna na escola passa pelo brincicio que é, entdo, o proprio
direito ao 6cio, ao brincar como de viver, de habitar, de ser,
como elemento da vida. Reiteramos que esse conceito se trata de
uma escolha politica de afirmacdo dessa condicdo de vida para
as criancas na escola infantil em tempos de uma sociedade do
super desempenho.
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Assim, a dimensdo do digno estd imbricada ao brincdcio
e ndo o brincécio como uma preparacao para algo, ndo é uma
finalidade instrumental. Trata-se de uma experimentagao que se
fez pelo avesso que, buscando algumas coisas, encontrou outras.
Junto com as criangas, criou-se um espaco para tomar o medo
como matéria para o pensamento, mas ndo como algo exterior a
nés mesmos que precisa ser banido, e sim como algo que pode
ser problematizado e cuidado em nés e nos outros. Algo que nos
mobiliza a perguntar e a estar juntos. Algo que possa produzir
um comum.

Filosofia para e com criangas

A histéria da filosofia ocidental, desde seu surgimento
com os gregos, é permeada pela ideia de que a sabedoria, o
conhecimento e o pensamento excelente s6 podem ser atingidos
com a maturidade que os anos de vida trazem. Essa concepcao,
encontrada em boa parte dos fil6sofos tidos como classicos,
de certa maneira, afastou, durante muito tempo, a filosofia da
infAncia e do inicio da adolescéncia, ficando mais restrita no
sentido educacional, no presente brasileiro, ao atual Ensino
Meédio.

O movimento de aproximar as criangas e jovens da filosofia
cresceu e solidificou-se principalmente a partir do Programa
de Filosofia para Criangas, criado no final dos anos de 1960 por
Matthew Lipman nos Estados Unidos. Segundo Lorieri (2004), o
programa

[...] propde oferecer as criancas e aos jovens um espaco
investigativo-dialégico no qual busquem, orientados
por educadores, para tanto preparados, maior e melhor
compreensao de tematicas filosoficas e, ao fazé-lo, possam
desenvolver sua capacidade de “pensar melhor” através
da metodologia da “comunidade de investigagdo”. (p. 157,
aspas do autor)

Como podemos perceber no trecho em destaque, o
programa tem certas caracteristicas muito fortes, como espaco
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investigativo-dial6gico, educadores preparados, compreensao
de tematicas filosoficas, o pensar melhor e a metodologia da
comunidade de investigacdo. Tais aspectos influenciaram
significativamente as propostas posteriores, inclusive no
Brasil, pais que se destaca mundialmente nesse trabalho, nao
s0 a partir do programa de Lipman, mas também de outras
propostas, como a de Walter Kohan e de seu grupo de pesquisa
da Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UER]).

Justamente por essas caracteristicas fortes e marcantes,
consideramos importante diferenciar o programa de Lipman,
de filosofia para criangas, de outras propostas que, mais
recentemente, tém problematizado a filosofia com criangas,
filosofia entre criangas, e filosofia e infancia. Com o intuito de
contextualizar algumas dessas diferencgas, tracamos linhas gerais
do historico do programa de Lipman, desde seu surgimento
até a chegada ao Brasil, como também as propostas que se
desenvolveram desde entdo. Na sequéncia, a partir de duas
importantes obras de Lipman —Filosofia na sala de aula (1994),
escrita juntamente com Frederick S. Oscanyan e Ann Margaret
Sharp, dois importantes pesquisadores e divulgadores da
tilosofia para criancas, e O pensar na educagio (1995)—, escolhemos
problematizar alguns dos movimentos educacionalmente
possiveis, considerando essas propostas.

Como dissemos, o Programa de Filosofia para Criancas, de
Lipman, nasce no final dos anos de 1960 nos Estados Unidos.
Publicado pelo Institute for the Advancement of Philosophy for
Children (IAPC), tinha como principal objetivo, ao trabalhar
com criancas e adolescentes desde muito cedo, manter acesa a
disposicdo para investigar assuntos e temas proprios do filosofar,
ligados a ética, a politica e a légica, dentre outros assuntos. Nos
anos de 1970, o programa comecou a ganhar visibilidade e
interesse em muitos paises, expandindo-se por milhares de salas
de aula por todo o mundo.

Chega ao Brasil ainda na primeira metade dos anos de 1980.
As primeiras palestras, realizadas em Sao Paulo pela professora
Catherine YoungSilva, que tinha voltado dos Estados Unidos com
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a experiéncia de conhecer o programa, e Ann Margaret Sharp,
uma das fundadoras da proposta junto com Lipman, motivaram
a criacdo do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas. Em
1985, o Centro promoveu as primeiras experiéncias na aplicagao
do programa em escolas ptblicas de Sdo Paulo. Segundo Lorieri
(2004), em 1986, ja eram mais de 40 escolas e, em 1995, em torno
de 1.000 escolas, além de 20.000 professores, que passaram
pelos cursos oferecidos pelo Centro até a primeira metade dos
anos 2000. No entanto, no inicio do novo século, percebe-se um
decréscimo, pouco a pouco, desse interesse, abrindo espaco para
outras propostas, como a do Centro de Filosofia - Educacao para
o Pensar, de Florianépolis, que investiu fortemente na produgao
de materiais didaticos, cursos, revistas e jornais, que se tornaram
referéncias no trabalho de filosofia para criancas nessa época.

Nesse momento, outra proposta comecou a ganhar forca
na Universidade de Brasilia, criando espacos de promogao da
prética de filosofia com criancas na rede publica do Distrito
Federal, ao mesmo tempo em que abria a discussdo sobre
essa proposta no Ensino Superior. Dentre os idealizadores e
coordenadores desse projeto, ressaltamos Walter Omar Kohan
e Ana Mirian Wuensch, que, apesar de partirem de uma base
tedrica inicialmente ligada a Lipman, colaboraram enormemente
para a problematizacdo de uma filosofia que precisaria ser
pensada com criancas, e ndo para criancas. Nos tltimos 20 anos,
a filosofia com criancas expandiu-se, ganhando espago em teses,
dissertacdes, semindrios, congressos, cursos, livros e em muitas
experiéncias em escolas privadas e redes publicas de ensino.

Um dos centros que se destacam atualmente é o Nucleo
de Estudos de Filosofias e Infancias (NEFI) da Universidade
Estadual do Rio de Janeiro, coordenado pelo professor Walter
O. Kohan desde 2003. Outro importante centro de estudos é a
Universidad Pedagoégica y Tecnolégica de Colombia, por meio
do Grupo de Investigacion Filosofia, Sociedad y Educacion
(GIFSE), coordenado pelo professor Oscar Pulido-Cortés, e do
Grupo de Investigaciéon Tiempo dela Infancia (Aion), coordenado
pela professora Maria Teresa Sudrez. Ambos os grupos operam
com a perspectiva de filosofia e infancia. Ainda outro espaco de
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investigacdo encontra-se na Ilha dos Acores (Portugal), com a
professora Magda Costa Carvalho, que coordena o Mestrado
em Filosofia para Criangas. Poderiamos, ainda, citar muitos
outros grupos e professores, mas marcamos esses trés, uma
vez que nessas experiéncias ha todo um trabalho desenvolvido
com escolas publicas, bem como uma intensa pesquisa que tem
produzido dissertacdes, teses, livros, cursos e eventos, abrindo
o didlogo com a proépria escola e com outros grupos em varios
paises do mundo.

Berle (2018), em sua tese sobre a histéria do proprio NEFI, o
grupo do qual participa, considera que a tarefa educativa:

(..) passa por uma educacdo filosofica, pois, a partir
dela, constituimos tensionadores que buscam aprender
a perguntar, duvidar, dialogar e refletir sobre as certezas
que estdo implicadas no viver em comunidade e, portanto,
nas relacdes educativas. Essa nocdo de filosofia esta
intimamente presente na distincao entre conhecer e pensar,
que é defendida, por exemplo, na tradigao pragmatista de
pensamento, dentre eles J. Dewey: enquanto o conhecer
busca apreender algo do mundo para poder explica-lo e dar
conta disso, o pensar procura explorar, abrir o mundo em
seus possiveis. A filosofia como dimensao da educacdo no
pensar seria justamente essa tarefa que busca mais pensé-la
do que conhecé-la e é nesse pensar a educacao que o NEFI
concentra seus esforcos. (pp. 40-41)

Pretendemos diferenciar as propostas de filosofia para
e com criangas, tendo presente esse sentido trazido por Berle
(2018) sobre o que pode uma educacdo filoséfica quando focada
no pensar, que entendemos como um problematizar, na medida
em que se coloca o tensionar como objetivo, e ndo o apreender
o conhecimento fechado. O foco da filosofia com criancas nao
seria a explicacdo para dar conta do mundo, mas a exploragao
de possibilidades que se abrem quando olhamos com cuidado
para nés mesmos e para o mundo. Assim, podemos apontar
importantes deslocamentos da proposta de filosofia para criancas
no caminho para a filosofia com criangas. No entanto, nao
pretendemos aqui esgotar a discussdo, tampouco desmerecer

170



Gabriela Venturini - Betina Schuler - Marcelo Felipe Vier

propostas em que a crianga e o adolescente sao convidados a
filosofar na escola. Comoja dito, é a partir da proposta de Lipman
que todos os movimentos que mencionamos foram possiveis e
todo um campo de estudos e atuagao se abre.

Conforme salientamos anteriormente, dois importantes
livros de Lipman (Lipman, Sharp e Oscanyan, 1994; Lipman,
1995), publicados em um curto espaco de tempo no Brasil, Filosofia
na sala de aula e O pensar na educagio, serdo as referéncias para esta
problematizacdo. Lipman propde que a sala de aula de Filosofia
se constitua como um espago democratico de participagdo
onde se desenvolva uma comunidade de investigacdo. Em sua
concepcdo, quando aprendemos de forma compartilhada e
dialégica, aprendemos também a investigar e a pensar melhor.
Ele compreende que é preciso criar condi¢oes e incentivos para
que a crianca e o jovem possam ser reflexivos, criticos, rigorosos
e autocorretivos. Essas condi¢des e incentivos levariam o aluno
a um “[...] pensar de ordem superior [...]” (Lipman, 1995, p. 86).
Mas o que isso significa? Vejamos um trecho em que o autor
apresenta o que considera alguns requisitos dessa educacao.

1). Presumo que em uma sociedade democrética existe um
prémio maximo para o cultivo da capacidade deraciocinio. A
meta da educagdo deveria ser, portanto, o desenvolvimento
de individuos capazes de raciocinar. [...] 3). A educacao
para o raciocinio traz o desenvolvimento do pensar de
ordem superior. Com “pensar de ordem superior” refiro-
me a combinacdo do pensar critico com o criativo. 4). Com
“pensar critico” refiro-me ao pensar que é autocorretivo,
sensivel ao contexto, orientado por critérios e que conduz
ao julgamento. Os pilares gémeos do pensar critico sao o
raciocinio e o julgamento. 5). O raciocinio é o pensamento
que é determinado tanto por regras que foram aprovadas
pelo julgamento ou que é orientado por critérios de tal
modo que o julgamento estd necessariamente envolvido.
[...] 9). A criatividade é o principio orientador das praticas
que sdo sensiveis ao contexto, que considera significativos
os resultados dos procedimentos de construgao valida e se
concentra na adaptacio inovadora das partes ao todo. (Lipman,
1995, pp. 100-102, grifos do autor)
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Parece-nos evidente o quanto a proposta do autor concentra
a ideia de um “pensar melhor” no raciocinio, o que se vincularia
ao desenvolvimento da critica e da criatividade, perspectiva
essa que se atravessa também nas propostas mais recentes
de filosofia com criancas. Tanto o raciocinio quanto a critica
e a criatividade sdo entendidas a partir de critérios rigorosos,
como o julgamento, sua validade de construcao e andlise dos
resultados. Dentro desse contexto é que se poderia desenvolver
na crianca e no adolescente o “pensar de ordem superior”. Além
disso, consideramos significativo o que Lipman (1995) aponta
no final do trecho, salientando a criatividade como “adaptacao
inovadora das partes ao todo”.

A ideia de racionalidade subjacente no trecho e a questao
da adaptabilidade ao todo parecem construir uma concepgao,
de certa forma, mais fechada, que busca conduzir o pensar para
o pensamento correto e entende a exceléncia ou superioridade
do pensar quando este se adapta ao todo, o que ocorre quando
conseguimos assimilar e repetir os procedimentos rigorosos na
comunidade de investigacdo. A propria Filosofia passa, aqui, a
ser entendida “[...] como uma atividade intelectual de anélise
permanente dos critérios e padrdes utilizados em qualquer
processo cognitivo [...]” (Lorieri, 2004, p. 169). Assim, sua
funcdo estaria vinculada a garantias nos processos que realiza
para que na sala de aula se desenvolvam e se preparem pessoas
que pensam melhor. Suas praticas devem ressaltar o valor
da consisténcia e coeréncia de critérios; dai a importancia do
julgamento pela autocorrecao, mediante a capacidade de julgar
suas proprias concepgdes, e da discussao na comunidade de
investigacdo, que pode colaborar na correcdo do pensar que se
afasta do pensamento superior.

Reconhecemos que conceitos como racionalidade, critica,
criatividade, pensar e rigor fazem parte do léxico da Filosofia
desde seu surgimento, nos primeiros pontos que trouxemos da
proposta de Lipman (1995), e o quanto seu programa abre um
espaco importante e que mais adiante a filosofia com criangas
ou filosofia e infancia irdo operar deslocamentos importantes.
Seu programa defende uma logicidade préoxima da ciéncia
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entendida como regras, procedimentos e métodos que visam
a assegurar exceléncia no pensar e no conhecimento por eles
gerados, evitando o erro e otimizando os resultados.

Desse modo, entende a comunidade de investigacdo como
uma filosofia do comum, no sentido de encaminhar as criancas
e jovens para um pensamento que possa ser compartilhado
por todos e possa atingir uma identidade. No entanto, muitos
pesquisadores que se dedicam atualmente a filosofia com
criancgas a partir da filosofia da diferenca refletem:

Nao pensamos 0 mesmo porque de uma palavra para outra
e de um individuo para o outro ndo se repete 0 mesmo,
mas a diferenca. Ndo pensamos o mesmo porque entre as
palavras e seu sentido hd um abismo irremediavel. Nao se
trata nem de consenso, nem de dissenso, mas de diferenca.
(Lopez, 2008, p. 90)

Nesse sentido, Lopez (2008) provoca-nos a perceber que
pensar com os outros ndo significa que pensamos da mesma
forma ou o mesmo. Os “juntos” ndo nos d4 nunca a certeza de
que chegaremos a mesma resposta, muito menos de que ela seja
excelente ou de ordem superior. Nao ha um pensamento melhor
que o outro, nem um pensamento que deve ser corrigido, mas
problemas que precisam ser constantemente experienciados por
ndés mesmos, sozinhos ou em conjunto. Nao ha uma resposta
a alcancar, o sentido final, mas perguntas que abrem caminho
para que as pensemos em comum. E o que Tiburi (2008) chama
de entre todos. Nao uma filosofia para todos, mas uma ac¢do que
possa colocar-nos ao lado de outros - ndo na frente, nem atras,
nem melhor, nem pior. Trata-se de um “olhar que nos faca ver
mais longe” (Tiburi, 2008, p. 23). O encontro com o outro ndo se
daria, assim, pela constituicao de uma comunidade reunida pela
investigacdo e por seus passos, mas pelo partilhar de experiéncias
de cada autor ou autora, da crianca, do jovem, da professora
e do professor que se assumem no exercicio do pensamento,
que encontram no outro a possibilidade de constantemente
questionar a si mesmos e seu mundo.
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Podemos dizer, entdo, que Lipman centra sua concepgao
da aula de Filosofia em um viés mais cognitivista, valorizando
menos a partilha das experiéncias do cotidiano de cada ume cada
uma, bem como o que essa experiéncia produz diferentemente
na vida de cada pessoa. Na sua percepgao, “[...] a nogdo de
democracia como investigacdo une a racionalidade e o consenso
e [...] este fator de unido é superior a ser orientado por qualquer
um dos critérios isoladamente” (Lipman, 1995, p. 356). Com isso,
percebe-se o risco de se recair em uma visdo mais tradicionalista
de democracia, em que “[..] pluralidade e flexibilidade”
(Dalbosco, 2021, p. 7) nao sejam desenvolvidas. Além disso, ha
o risco de entender a democracia, a ciéncia e a educacao dentro
de uma “[...] mentalidade fechada, estatica e verticalizada que
contradiz ndo s6 a plasticidade da condigdo humana, como
também o dinamismo conflitivo e diversificado que constitui os
interesses dos diferentes grupos sociais” (Dalbosco, 2021, p. 7).
Tais riscos podem nos levar, mais uma vez, a um pensamento
universalizado, em vez de nos conduzirem a um pensamento
compartilhado pela experiéncia da diferenca.

Assim, a concepcao de Lipman (1995) aposta em uma
educagdo como investigagdo e para a investigacdo nas
comunidades. Mas como podemos pensar os proprios termos
comunidade e investigacio de outros modos, indo além dos
conceitos de superior e excelente? Como apostar em uma
comunidade que suporte a diferenca e nela se fortaleca? O
quanto de comum suporta a diferenca? O quanto de diferenca
suporta o comum? Nao hd respostas para essas questdes, porque
se trata de um exercicio de pensamento sobre o que pode uma
comunidade de pessoas que se pdem a pensar juntas no espaco
da escola por meio de préticas de experimentagao de si junto aos
demais, de cuidado de si e dos outros. E como tomar a questao
da formagao dos professores aqui?

Para Lipman, Oscanyan e Sharp, o professor, sem uma
formacdo adequada, ndo é confiavel na “[...] tarefa de lidar
com o rigor da logica ou com os sensiveis temas da ética ou
com a complexidade das questdes metafisicas” (1994, p. 74).
Ja para a perspectiva de filosofia com criangas, o importante é
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trazer a filosofia para a pratica escolar como uma companhia
de pensamento para estar consigo e com os demais de outros
modos, para fazer ampliar a vida. Assim, interessa muito mais
tomar a filosofia ndo como conceitos fechados que precisam ser
transmitidos, mas como um modo de estabelecer relacdes com o
saber, consigo e com o mundo. E esse modo passa, fortemente,
pela dimensdo da pergunta e do estar junto; passa por afetar-se e
afetar a vida daqueles e daquelas que ali estdao; enfim, passa pelo
exercicio do cuidado de si e dos demais (Kohan, 2009).

Um segundo ponto que gostariamos de destacar nas
diferencas entre para e com criancas tem relagdo com as
habilidades cognitivas que Lipman (1995) propde para
desenvolver na comunidade de investigacdo. Salientamos
quatro habilidades dentro dos objetivos educacionais de uma
filosofia para criancas: as habilidades de investigacdo, ligadas
a uma pratica autocorretiva; as habilidades de raciocinio,
associadas a logica; as habilidades de organizacao das
informacdes, ligadas a uma eficiéncia cognitiva; e as habilidades
de tradugdo, associadas a interpretacao de diferentes modos de
expressdo. Em relacao a elas, o autor defende que:

E provével que criancas muito pequenas possuam todas
essas habilidades de maneira ainda rudimentar. A educacao
ndo é, portanto, uma aquisicdo de habilidades cognitivas,
mas de fortalecimento e aperfeicoamento de habilidades. Em
outras palavras, as criangas estdao naturalmente inclinadas
a adquirir habilidades cognitivas, do mesmo modo que
adquirem naturalmente a linguagem, e a educacdo é
necessaria para fortalecer o processo. (Lipman, 1995, p. 65).

O autor entende que as habilidades cognitivas estdo
proximas de fatores naturais que precedem a prépria utilizagao
ou aperfeicoamento dessas habilidades, assim como ocorre,
segundo ele, com a utilizacdo e o aperfeicoamento de uma
linguagem. O que ha de ser problematizado nessa visdo é o
desenvolvimento dessas habilidades como algo naturalizado,
ou seja, um processo que, se bem realizado, poderia ocorrer da
mesma forma em todas as criancas. Isso nos levaria a desvincular
essas habilidades, ou a propria forma como sao abordadas, do
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contexto da crianca, das condigdes em que emergiram e de onde
provieram, dando-lhes um carater universal e indiscutivel, em
que ndo se problematiza a possibilidade de serem varidveis
conforme as condicdes e os contextos. Tomar essa perspectiva
em um pais desigual como o Brasil nos faz pontuar a necessidade
de olharmos com mais calma para as condi¢des de possibilidade
de cada comunidade escolar, de cada crianca na sua relagdo com
os saberes e consigo mesma. Portanto, indo além de um pensar
superior ou de uma légica da diversidade que ainda reduz a
diferenca ao negativo e a contradicdo, tomamos a diferenca
diferencialmente, o que nos leva a pensar o pensamento como
intenso deslocamento e dissolu¢do do eu (Foucault, 2005).
Para tanto, “é preciso antes pensar problematicamente do que
interrogar e responder dialeticamente”. (Foucault, 2005, p. 246).

Se eliminamos as contingéncias das habilidades cognitivas
propostas por Lipman (1995), por exemplo, em que tempos e
espagos elas emergem e de onde provém, eliminamos também
os fatores que diferenciam os processos de cada um e de cada
uma. Uma comunidade de investigacao passa a ser vista, entdo,
como um grupo que tem uniformidade e, portanto, condicoes
de chegar a um resultado também uniforme na aprendizagem.

No caso da filosofia com criangas pensada pela diferencga,
nao nos parece desejavel instituir habilidades como necessarias,
melhores ou de exceléncia, até porque se faz indispensavel
toda uma critica a esse léxico das habilidades e competéncias,
que hoje é tomado e utilizado pela perspectiva empresarial,
amplamente difundida em nossas politicas curriculares e na
formagao de professores no Brasil (sabemos que nao foi nesta
l6gica que Lipman escreveu sobre elas). Tampouco entendemos
que devamos unificar nas criangas, ou em um grupo de alunos
na sala de aula, a forma como aprendem, como se esse processo
ocorresse de modo natural. Fazé-lo é novamente consensuar
uma identidade que define o que é correto e o que é errado,
o que é desejavel e o que é descartavel. Isso ndo significa que
o consenso e o dissenso ndo possam fazer parte da educagao
filoséfica, mas que “[...] é a diferenca, e ndo a contradicdo, o
elemento genético do pensamento” (Lépez, 2008, p. 93). Se algo
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pode ser preservado como “natural” pela educagao filosoéfica, é
a diferenca, e ndo a identidade unificadora.

O terceiro aspecto que queremos salientar como diferenca
entre as propostas da filosofia para e com criangas tem relacao
com a questao programatica da concepgao de Lipman (1994). Sua
proposta é pensada com base em um curriculo fechado, em que
cada etapa escolar é organizada a partir de novelas filoséficas,
a serem trabalhadas por educadores que passaram por cursos
formadores rigorosos, voltados a geracdo de professores
preparados e competentes, aptos a “[...] orientar o didlogo em
sala de aula e [...] estimular o desenvolvimento das habilidades
de pensamento” (Lorieri, 2004, p. 161). As novelas filoséficas
propdem, segundo Lipman (1994), modelos de didlogo entre
as criancas e entre elas e os adultos. Os personagens principais
sdo sempre criancas e jovens que se deparam com questdes
filosodficas e precisam defrontar-se com respostas possiveis para
essas questdes. Os personagens, da forma como procedem,
buscam ser “[...] modelos de uma investigacao colaborativa e
compartilhada” (Lorieri, 2004, p. 160).

Podemos perceber, portanto, a poténcia dessa proposta e
o quanto ela inaugura e abre um campo importantissimo para
a filosofia e para a educacao. Todavia, ainda é muito pensada
de maneira fechada e preestabelecida, tanto nos assuntos e
abordagens para cada etapa escolar, quanto na formacao dos
professores, que devem seguir os livros e buscar uma acdo
modelar na consecugdo dos objetivos do programa. Do modo
como foi estabelecida, a questdo ética, por exemplo, parece
ser tema de uma faixa etaria especifica, dependente de outros
temas que serdo trabalhados antes e que preparardo o aluno
para discutir a questdo ética em determinado momento. Vale
lembrar que planejamento e divisdo de assuntos por série fazem
parte dos curriculos escolares, ndo sendo um aspecto apenas
da proposta de Lipman (1994). No entanto, parece-nos que, da
forma como esta posta produzem certa coercdo sobre os temas
que podem aparecer e os modos como podem ser trabalhados.
Na medida em que as discussdes na comunidade de investigacao
partem do que foi disparado pela novela sobre ética (sempre a
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mesma histéria naquela série), percebemos menos espago para
que se possam discutir questdes prementes na vida de criancas,
adolescentes e seus professores, significativas no contexto em
que vivem, no seu espaco/tempo, justamente para, como diz
Foucault (2018), podermos pensar contra o nosso tempo.

Considerando que o préprio Lipman (1994) prevé que essas
historias sejam trabalhadas em uma ou duas horas-aula semanais
no maximo e que o professor leia partes delas em cada aula,
trabalhar as questdes que levantam e ainda conseguir dar conta
de discutir questoes do cotidiano de cada aluno e de cada grupo
parece tarefa delicada. Além disso, parece prever que as aulas de
Filosofia sejam sempre trabalhadas a partir desses textos, o que
pode restringir a possibilidade de outros intercessores e formas
de se pensar a pratica da educacao filoséfica na escola, tais como
literatura, artes visuais, teatro e musica, por exemplo.

Uma proposta de filosofia com criangas na escola também
precisa de um planejamento prévio, evidentemente. Temas,
materiais didéticos, objetivos, recursos, dentre outros aspectos,
fazem parte do contexto escolar. No entanto, quando pensamos
em um trabalho de filosofia com criangas aberto, percebemos que
é possivel que esses aspectos nao sejam estanques, amarrados
a determinadas concepgdes e praticas. Nesse sentido, um texto
nao precisa (nem pode) ser a representacao de “uma” verdade.
Alias, precisamos questionar sobre o que é um texto para uma
aula de Filosofia.

Em relacdo a uma proposta de filosofia com criancas, “[...] os
textos que podem ser utilizados numa experiéncia de “filosofia
com criangas’ sdo inameros: filmes, pinturas, objetos, situagdes,
poemas, narragdes, textos académicos, lendas populares”
(Lopez, 2008, p. 93). Textos variados, portanto, podem fazer
parte da formacdo do olhar para o cuidado de si, tanto quanto
os textos ja ha mais tempo trabalhados pela Filosofia na escola.
Isso porque um ambiente filosofico é onde se pode compartilhar
um tempo-espago para pensar junto, escutar o outro e suas
ideias, sustentar argumentos e viver os afetos que ali habitam.
Para tanto, uma multiplicidade de materiais pode funcionar,
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como textos que disparam uma experiéncia de problematizacao
e criacdo (Suarez Vaca & Pulido-Cortés, 2024).

Algumas propostas serdo inspiradas na comunidade
de investigagdo de Lipman para produzir deslocamentos
importantes. Propostas como as de Kohan (2004), Suarez Vaca
e Pulido-Cortés (2024), Berle (2018) e Lopez (2008), para citar
alguns pesquisadores, inspirados no pensamento da diferenca,
em autores como Nietzsche, Foucault e Deleuze, bem como
em autores latino-americanos, como Simon Rodrigues e Paulo
Freire, buscam olhar como estudantes e professores estao
construindo a relagdo consigo mesmos, com os demais e com o
mundo, da perspectiva de filosofia e infancia.

Um conceito muito caro para pensarmos tanto a proposta
de filosofia para criangas quanto a perspectiva de filosofia com
criancas ou filosofia e infancia é o conceito de cuidado. No livro
O pensar na educacdo, Lipman (1995) salienta a importancia do
desenvolvimento do pensar critico e criativo para o pensamento
de ordem superior, mas também salienta a necessidade de um
pensamento “[...] cuidante (ou que cuida [caring]) [...]”. (Sharp,
2004, p. 121, grifo da autora). Isso significa a valorizagdo nao
apenas da normatividade, do regramento do pensamento, mas
também de aspectos associados a um pensar ativo, afetivo e
empético. Um pensar que mostra cuidado:

[...] significa  pensar eticamente, afetivamente,
normativamente, valorativamente, e participar ativamente
na sociedade. Em um sentido real, o que nos importa e
aquilo do que cuidamos se manifesta em como agimos,
participamos, construimos, contribuimos e em como nos
relacionamos com os outros. E o pensamento que revela os
nossos ideais, assim como o que ndés pensamos ser valioso,
aquilo pelo qual estamos dispostos a lutar e sofrer. (Sharp,
2004, p. 122)

Esse trecho traz um cuidado operado na comunidade de
investigacdo, vinculado a melhora da sociedade a partir da
postura ética. Cuidar, ser ético, tem aqui um sentido mais para o

outro, no movimento que fazemos para nos engajarmos ao outro.
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Podemos partir dai para alargar o sentido de cuidar, inspirados
em autores como Séneca (2018) e Foucault (2011), para quem o
conceito de cuidado parte de si mesmo, como cuidado de si, como
transformacao constante por meio da atencao para consigo, o que
transborda na transformacao da relagdo com o outro. Cuidado
que precisa ser exercitado continuamente, como “um exercicio
de si sobre si mesmo através do qual se procura elaborar, se
transformar e atingir um certo modo de ser” (Foucault, 2010,
p- 265). Esse cuidado implica também a relagdo com um outro,
mas nao no sentido de engajar-se em um processo que produz
uma rendncia de si mesmo em nome do outro. Essa figura de
mestre do cuidado, que pode ser o mestre, o professor, o amigo,
o colega, coloca-se como aquele que convida o outro a cuidar de
si mesmo, justamente porque ja realiza esse exercicio consigo
mesmo.

Esse aspecto é importante, pois, na filosofia com criangas,
pensada a partir da filosofia da diferenca, ndo se trata de igualar
pelo pensamento excelente e compartilhado, mas de construir
seu proprio caminho junto aos outros, de afirmar-se na diferenga,
de aprender a ser gente na relacdo com a diferenga. Portanto,
é por uma educacao filoséfica pdtica, do afetar-se, que busca a
conversdo do olhar, em contraposi¢do ao apdtico, que pensamos
a aproximacdo entre filosofia e infancia como condicao da
experiéncia.

Uma experimentacao em comum na escola

Partimos, pois, do conceito de comunidade de indagagio de
Lipman (1994, 1995) como um tempo-espago de didlogo entre
a filosofia e os pensamentos dos estudantes e professores.
Com base na perspectiva de filosofia com criancas e filosofia
e infancia, deslocamos uma discussdo para perguntarmos
pelo sentido do comum vinculado ao cuidado de si, conceito
operado por Foucault (2011) a partir dos estudos de algumas
escolas filosdficas, tais como as epicuristas, cinicas e,
principalmente, estoicas, para pensar o presente. Assim, estar
juntos coletivamente, problematizar nossos modos de existéncia
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e abrir possibilidades de criagdo de outros sentidos trazem-nos
a dimensdo da experiéncia do encontro entre filosofia e infancia.

Com tal premissa, abordamos o encontro da filosofia com
criancas de 4 e 5 anos de idade em uma escola infantil pablica
no sul do Brasil, no ano de 2023. Pensando a filosofia como
possibilidade de criacdo de uma comunidade que interroga e
se interroga no espaco publico e coletivo que pode ser a escola,
foram realizados cerca de 20 encontros, com aproximadamente
duas horas de duracdao cada um, em formato de oficinas. Esse
encontro entre escola, filosofia e infancia foi possivel com a
cartografia infantil como inspiracdo metodolégica.** Incontrare,
do latim, significa ir na direcdo, ao encontro de alguém. De um
encontro, podem nascer muitas coisas: amizades, afetos, ideias,
questionamentos, desejos, entre tantas outras. Um encontro pode
ser agendado e planejado, mas sempre serd da ordem do devir.
Nao ha como prever quais questdes surgirdo em um encontro e
que perguntas ele poderéd suscitar, tampouco saber de antemao
sobre os desejos. O encontro, entdo, é aquilo que acontece
quando algo ou alguém se junta, se compoe por um tempo com
algum outro. Um encontro é acontecimento, é presente.

Magda Costa Carvalho e Paula Alexandra Vieira (2022, p.
18) chamam a inféncia e a filosofia com criancas de “roda dos
encontros”. Tratam do encontro como signo sobre o qual o
trabalho de filosofia com criangas é significado. Defendem que
“encontrar é um verbo precioso para quem vive em ilhas por ser
sinal de abertura, [...] encontramos cd e vamos ao encontro Id.
Dentro e fora. Por vezes de forma programada, outras de modo
fortuito” (Carvalho & Vieira, 2022, p. 18). As autoras denominam
o encontro como “comecos, sustentacao de resiliéncias, teimosias
e persisténcias”, trazendo a ideia de que encontros ndo sao
apenas reunides, agrupamentos, compromissos ou unioes.

54 Inspiracdo metodoldgica que foi operada na pesquisa que inspirou esta escrita. A
cartografia advém da geografia e, a partir disso, autores como Deleuze e Guattari
irdo nos trazer a possibilidade de uma pesquisa dos acontecimentos, dos afetos e das
forgas. A cartografia infantil propde-se a pensar uma “geografia assumida a partir dos
encontros das criangas com os territérios, e dos afetos que se desprendem a partir destes
encontros” (Almeida e Costa, 2021, p. 9). Isso significa pensar que o modo de fazer esta
amparado no encontro das criangas com seus modos de existéncia, suas territorialidades,
suas culturas, suas formas de pensar e de viver.
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Elas ajudam a entender que os encontros tém a poténcia de ser
espagos de pensamento e de vida em comum. Kohan (2008),
do mesmo modo, contribui para pensar esse conceito, pois,
seguindo as experiéncias surgidas durante o trabalho de filosofia
com criangas, relata que as oficinas filoséficas permitem um
encontro com o imprevisto, com o impensado, com a diferenca.
“Com a intensidade da filosofia. Da infancia. Da composigao
entre infancia e filosofia” (Kohan, 2008, p. 61).

Nao sabemos se foram as criancas que encontraram a
filosofia ou se foi a filosofia que encontrou as criangas, mas
sabemos que, quando uma comunidade de criangas é composta
em um espago como a escola infantil, coisas surpreendentes
podem acontecer. Em meio a esses acontecimentos, entendemos
que fazer filosofia com as criangas trata de coisas outras, como
diria Foucault (2000); trata de pensarmo-nos e experimentarmo-
nos de outros modos junto a diferenca e de, talvez, como mostra
o poema citado no inicio deste capitulo, de chegarmos sempre
a uma parte que ndo seja a que se buscava inicialmente. Isso
porque, nessa comunidade de criangas na escola que se juntam
para filosofar, podem habitar o espanto, o acaso, o pensamento
que se exercita e a pergunta inesperada. Habitamos o presente,
que sempre nos tira de nés mesmos para pensar em comum, O
que ndo quer dizer pensar igual e a0 mesmo tempo.

Dai a ideia da escola infantil como coletivo que da forga
para um pensar crianceiro e que se coloca em movimento e
brincadeira para criar brechas e suspender o tempo. Escola
como espago publico onde as criangas encontram o tempo e o
espaco para pensar, onde podem habitar o dcio e a brincadeira,
encontro esse que da abertura para uma comunidade nascer
junto e com as criancas.

Optamos, entdo, por narrar uma experimentacdo com
criancgas da educacdo infantil, considerando a tematica suscitada
pelo préprio grupo: o medo. Trazemos um pouco do que foi
experimentado nas oficinas, conversando com os conceitos do
comum e do cuidado de si, presentes aqui para pensarmos as
regularidades e os deslocamentos postos. O comum a que nos
referimos parte da ideia de uma comunidade, de algo que se
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partilha, de estar em um mesmo espaco, de habitar, mas nao
estar junto de qualquer forma, e sim em exercicios de cuidado
consigo e com os demais. Poderiamos falar, assim, de uma
comunidade de cuidado. Um comum exercitado no fazer
tilosofia na escola publica, ndo porque se pensa 0 mesmo, mas
justamente pelo encontro com a diferenca e sua sustentagao,
também necessitando da garantia do direito comum ao tempo e
ao espago de pensar junto com o outro, de forma coletiva.

Foi nessa brecha que pudemos viver essa comunidade, que
nao estava dada a priori, que ndo conta com um método fechado
ou passos a seguir e que nos pede um modo de andar pela
vida que interroga a si e aos demais quanto as formas de vida.
Durante as oficinas, quando as criangas se sentiram seguras
para pensar e falar, quando se interessaram por ouvir e saber
sobre o pensamento dos demais e quando o tempo e o espaco de
pensar comegaram a ser valorados —ndo de maneira mandatoria,
mas pelo desejo do comum-—, percebemos que também elas
equiparam a si e aos demais (equipagem aqui em uma dimensao
foucaultiana, de exercitar o pensamento vinculado a um ethos).
Tratamos agora de contar brevemente, por meio de excertos
das conversagdes entre as criancas e com as professoras, esse
exercicio que deslocou o medo - de algo ruim e fora de nés, para
algo que faz parte de nossa existéncia e precisa ser cuidado em
nos e no outro.

Como no Brasil viviamos, na época, um cenario de muitas
ameacas e atentados contra as escolas, o medo foi a grande
questdo trazida pelo grupo de criangas. Desde o inicio das
oficinas, fomos entendendo a importancia do encontro entre
as brincadeiras das criangas e suas narrativas em um tempo
de suspensdo, desacelerado, sem obrigatoriedade de entregas,
em que as criangas, brincando, ouvindo histérias, narrando
e desenhando histérias, foram problematizando a tematica
do medo, o qual passou a ser tomado como matéria para o
pensamento. Um exercicio inicial foi a contagdo da histéria
Chapeuzinho Amarelo, de Chico Buarque de Holanda (2017); as
criancas tomaram as palavras emprestadas dessa histoéria para
pensar, falar, perguntar e trocar sensagdes sobre seus medos
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e prestar atencao no tamanho e forma do medo do outro. Os
medos eram iguais? Que cor tinham? Que cheiro tinham? Que
som faziam? O que os medos faziam conosco? Em um primeiro
momento, os medos eram relacionados aos animais e as questdes
cotidianas da vida:

- Ela tinha medo de toivdo! - Lue.

- De aranha! - Ava.

- Ela tinha medo de... barata! — Cel.

- De cachorro! - Amy.

- Ela estd com meeeeeeeeeeeeeeedo! — Cel, lembrando-se da historia.
- De cobra! - Tom disse.

- De aranha! Da farofinha fifinha - Ava.

- A Chapeuzinho Amarelo era muito com medo! Ela tinha medo
de tudo! — Mia.

- Hummm, de tuuudo! - Lue.

- Até de cobra, de cachorro, de tudo! — Ava.

A partir desse contexto trazido pelas criancas, comegcamos
a levantar interrogacdes para que elas dessem forma a seus
medos, desenhando, descrevendo, nomeando, caracterizando,
trazendo-o para falar, transformando-o em uma materialidade
para o pensamento. A linguagem do desenho foi usada como
uma estratégia de dar corpo ao que estava no imaginario e como
mote para produgdo de pensamento. Segundo Fochi: “Desenho
nao é representacao. A crianga, quando se senta para desenhar,
nao necessariamente tem necessidade, intencionalidade de
representar o mundo. Para ela, o desenho é experiéncia, é
pensamento” (Penina, 2024).

Vale lembrar que, para a crianca, o exercicio de imaginar e de
criar algo concreto a partir da imaginacao é também um processo
de subjetivacdo importante. A criagdo permite a ampliagdo de
mundos, de relagdes, de possibilidades, de escolhas. Isso esta
teoricamente amparado nas préticas de dialogo na filosofia com
criancas, fomentadas, segundo Simone Berle, na “geracdo de
tempos e espacos em que os participantes conversam entre si
a partir de ideias e questdes compartilhadas pelo grupo” (2018,
p. 182). Juntas, pelo didlogo, as criancas experimentam a troca
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e o pensamento sobre as diversas problematicas. Ainda nesse
sentido, a autora afirma que:

Para gerar o didlogo é comum que o mediador faga
intervengdes que mobilizem a ampliacao da argumentacdo/
fala, como: “por qué”?, “o que vocés acham do que o colega
: ”? “" : II? " 2

disse”?, “todos concordam sobre isso”?, “alguém tem algo
para dizer sobre isso”?, “o que vocés pensam sobre isso”?,
“por que vocé pensou isso”?, “me explique mais?”, “vocé
pode explicar outra vez”? (Berle, 2018, p. 182).

Mediante conversagdes, trocas, brincadeiras e muito por
meio dos desenhos, as criangas inventaram temporalidades e
espacialidades para lidar com o medo. Elas comecaram a dar
forma ao medo e sentiram a necessidade de criar espagos para
ele habitar (casas, arvores, camas). O medo precisou agora
ser protegido, cuidado, porque foram aprendendo a olhé-lo
de outros modos. Algumas criancas sentiram necessidade de
produzir sapatos para que o medo pudesse andar junto. Outras
convidaram os medos dos colegas para brincar.

Nesse encontro entre a filosofia e o brincar, entre a filosofia
e a conversacao, entre a filosofia e o desenho, foi se constituindo
o brincécio, operado como uma outra relacdo com o tempo,
com os saberes e com a vida; uma possibilidade de equipar-
se e fortalecer-se na diferenca, quando as criancas pensaram
juntas sobre o medo. Dai que a opgdo pelo brincécio como uma
possibilidade de equipagem na perspectiva foucaultiana opera
como uma defesa da escola. Entdo, lutar por uma escola infantil
que nos equipe e que equipe as crian¢as para o pensamento é
uma luta de todos aqueles que se comprometem com os que
estdo chegando no mundo. Por meio de um questionamento,
durante as oficinas, as criangas falaram sobre quais eram seus
medos.

- Da mamade.

- Por que da mamde, Rui? - Questionou a professora Zoe.
- Porque ela me da pau! - Ele respondeu.

- E 0 que é dar pau? - Ela perquntou.

- E assim, na cama, quando fica escuro... - Rui.
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Ao materializarem o medo, as criancas também conseguiram
ligar-se a ele de outros modos, vinculando-se consigo e com os
demais de outras maneiras. O medo tornou-se, assim, matéria de
pensar. Contudo, a materializagdo do medo também trouxe para
as oficinas a materializacdo do sofrimento. Além da conversa
acima, em que Rui falou sobre seu medo nesse sentido, o medo
como matéria de sofrimento apareceu nas falas de Noa - crianca
que pouco falou e se posicionou nas oficinas em relagcdo ao que
era proposto, pois sua atengao geralmente estava voltada para
suas questOes pessoais e para a busca de celulares. Em uma das
poucas vezes que se expressou, Noa organizou uma fala que foi
ao encontro do que a professora Zoe ja havia me dito sobre a
situagdo pessoal dele em casa:

- “E que, assim, o meu pai, ele briga com o meu medo que nem com
a minha mae. Dai da pau e pau.”

De maneira ainda mais intensa, o medo foi apontado por
Lue, em algumas falas que retratavam os acontecimentos que
estava vivendo em casa. Primeiro, observou-se uma necessidade
visivel de transpor o medo para uma figura dual, sempre
composta por um pai e uma filha. Inicialmente, por meio da
brincadeira do nascimento de bebés, usou o jogo simbélico para
encenar o que estava ocorrendo em sua casa. A brincadeira
abriu espago para tal materializacdo. Na cena, Lue, como mae,
mostrava-se indiferente aos filhos: tanto com o grande, cujo
papel o colega Tom estava fazendo, quanto com o bebé (uma
boneca) que estava prestes a nascer. A cena girava em torno do
fato de a mae (Lue) necessitar da atencao do pai (Ben):

- Filho, nao chora, ta? A mde e o pai estio aqui. O que tu queres?
Teta? O, mae (referindo-se a Lue), o teu filho quer teta!

- Ah, ndo. Eu estou muito cansada agora. Diz pra ele esperar! Se
ele tiver muita fome, di o Ruffles pra ele - Lue falou.

- Td bom - Ben disse e olhou para o bebé: - Ouviu? Tua mae estd
cansada. Tu precisas esperar agora. E sem chorar.

Em seguida, Ben muda de posicdo e chama Tom:

- Filho, tu queres vir comigo?
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- Onde? - respondeu Tom, que era o filho na brincadeira.

- Comprar comida para tua mde, ela estd muito fraca, precisa de
energias — disse Ben.

Mel retornou neste instante, querendo brincar novamente. Tom
explicou a ela:

- Td bem, mas é assim Mel: eu sou o irmao, e 0 Ben é o pai. Um
irmdo jd nasceu, e outro vai nascer. Tu podes ser a irmd, ta?

Mel aceitou e ia entrar na brincadeira quando ouvimos o pedido
da estagidria para que todos guardassem os brinquedos. Ela entrou
na sala para falar que era hora da janta. Antes de guardarem, Lue
rapidamente afirmou:

- Tudo bem, a gente tem que guardar, mas eu continuo sendo a
mde, ta?

Lue estava reiterando um lugar de atencdo em meio ao
sofrimento que vivia dentro de sua familia. A escola mostrou-
se como um espaco de abertura para o brincar, o criar e o fazer
de conta para suportar a realidade. Mais precisamente, o espago
de cuidado criado por essa comunidade tornou possivel que
as criancas estivessem em meio a um comum, sentindo-se
pertencentes.

O brincar, traduzido pela psicandlise como uma via de
experimentagao e lidacdo com a realidade, de forma criativa,
amparou as questdes imagéticas e proporcionou a comunicagao
entre as criancas e o mundo. Na visdao de Winnicott (2019), a
brincadeira é um espago transicional no qual a crianga pode
explorar a realidade sem as restricdes do mundo externo e sem
as pressOes internas; assim, no espaco constituido pelas criancas,
elas criaram brechas para pensarem junto consigo e com o outro.
Isso pode ser percebido nas conversas e trocas feitas, quando,
por exemplo, Lue usou a linguagem oral para narrar alguns
acontecimentos, amparada na materializagdo do medo como
uma possibilidade de conversagao e pensamento:

- Sim, mas quando o pai dele quer, ele tem que fazer as coisas... -
referindo-se ao seu medo. |...]
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- Tem outro medo também, mas eu ndo quero falar, so quero
desenhar, mas eu vou desenhar depois, com a profe Zoe.

Da mesma forma, ao criar o medo que iria para a maquina
de criar da professora (os desenhos das criangas foram
transformados em bonecos de pano), Lue criou um medo junto
com um pai medo:

- O meu tem que ter dois, pois tem dois medos que eu tenho, um
pai e uma filha medo - disse Lue.

Lue narra a figura do medo vinculada ao pai, trazido como
alguém que mandava, ordenava e guiava suas agdes. Nas
conversas cotidianas, com frequéncia, ela dizia aos colegas:

- Mas tu tens que pedir para o teu pai, pra ver se ele deixa...
Ou entdo:

- Os pais que mandam nas criangas, ndo é, profe? - solicitando a
professora Zoe uma espécie de autorizagdo para seu pensamento.

Outro tipo de medo que também chamou a atencao foi o
que se mostrou no corpo - ndo dito pela palavra ou pela imagem
do desenho, mas pelos gestos, pelos silenciamentos. E um medo
que as criangas que vivem sob maior vulnerabilidade social ou
situacdo de violéncia sabem muito bem como é desde muito
cedo. Esse medo apareceu em diversos momentos, nas falas
sobre situacdes cotidianas, nas rodas de conversas, em algumas
brincadeiras e, infelizmente, nas relagdes desrespeitosas que as
vezes ocorrem na escola entre adultos e criancas.

O medo retratado em algumas falas trazia ideias de
castigo, violéncia, abandono, abuso. Esse medo, como é sabido
hoje, subjetiva em meio aos sentimentos de incapacidade,
inseguranca, angustia, inferioridade. Esse medo provoca nas
criangas o silenciamento, em vez do pensamento. E um medo
que, talvez, a maior parte dos adultos que viveu uma infancia
marcada por esses contextos nao teve a oportunidade de tornar
outro. A exemplo desse medo, quando o grupo conversou sobre
onde o medo morava, Amy discordou da turma; disse que o
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medo ndo morava onde os colegas estavam falando e tratou de
explicar que ele estava fora, longe, ao contrario da opinido dos
demais.

- Nao, o medo mora na floresta, profe, sabia? Porque ele ndo tem
casa.

Amy simulou muito do que vinha nos sinalizando em suas
falas anteriores, quando dizia que “quem desobedecia ficava de
fora de casa”, ou quando contava que, dentro de casa, s6 podia
ficar quem sabia obedecer, ou ainda, que “quem desobedecia
a Deus, tinha que pagar com castigo”. Também Ana trouxe a
questdo da obediéncia em sua fala:

- E que a minha mae ndo vai vir mais. Ela disse que agora quer
morar s6 com o namorado dela, sem mim, porque eu incomodo
muito.

Para Amy, a casa estava sendo construida como o lugar do
“tu deves”, enquanto o grupo trazia o medo para dentro, dando
lugar a questdo “o que tu pensas?” para acolher e partilhar suas
emocdes e seus medos. Ao longo das oficinas, pensar no sentido
de renunciar aos preconceitos de ordem religiosa e aquilo que se
sabia foi um grande desafio para Amy. Todavia, a materializacao
do medo também fez com que as criancas deslocassem a ideia
dele como algo ruim, ndo para algo idealizado, mas como parte
da sua existéncia que precisava ser cuidada.

Os medos, pelas narrativas das criangas, foram tomando
formas e possibilidades diferentes, a medida que a criagdo e o
pensamento comegaram a ganhar espaco nas oficinas, como se
precisassem de permissao para aparecer. Talvez o brincicio tenha
sido essa abertura de portas, um convite ao pensamento, um tempo
que compde o brincar, o exercicio filoséfico e os modos de vida.
O ato de brincar, de pensar, de dar tempo, de estar com o outro,
de ocupar-se de si mesmo, de cuidar e problematizar a vida,
de estar em relacdo e de proporcionar experiéncias produziu a
forca desse conceito. Talvez o brincdcio seja uma subversao da
dispersao, talvez seja a criagao das criangas em meio ao 6cio que
permite manifestar, criar e brincar.
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Os medos brincados, desenhados, narrados, discutidos,
foram produzidos como bonecos de pano feitos por uma
mdquina mdgica de fazer aparecer as coisas, inventada pela
professora. Assim, as criancas levaram seus medos para casa, e
aqui trazemos uma breve conversacao entre elas:

- Eu coloquei o meu medo numa caixa e 22222222227%...
Escorreguei ele! — Dan.

- Eu fiz meu medo correr muito rapido! - Cel.

- Eu coloquei o medo no chdo e pisei em cima dele! - Mel.

- Eu deixei ele ir embora - Gil.

- Eu cologuei o meu pra ver TV na minha casa - Ava.

- Eu botei meu medo na cama - Mia.

- Eu fiquei pensando junto com meu medo... - Liv.

- Eu coloquei ele pra dar um banho nele, porque ele estava fedido!
- Eu botei meu medo dentro da geladeira - Ian.

- Coitado! Ele ficou gelado! -Disse a pesquisadora.

- Mas é que ele estava com calor! - lan disse, rindo, e todos riram
muito junto com ele.

- Eu fiquei brincando com o meu - Lio.

Nota-se que o deslocamento é de algo de que as criancas
tinham medo para algo a ser cuidado: entdo, quando o medo
corre, pensa, assiste a TV, dorme, brinca, ele oportuniza a
producao de uma existéncia outra. Uma existéncia outra que
nao ¢é idealizacdo, que ndo é autoajuda, mas viver o exercicio
filos6fico em meio a vida, enfrentando-a. O medo mostrou-se
como uma criacdo coletiva das criancas. Criando espacos para
o medo, as criangas também criaram espagos para si proprias
e para olhar para o medo dos outros. Assim, as criangas foram
inventando outras relacbes com os espacgos, os tempos, suas
culturas, seu corpo, por meio de uma comunidade de cuidado.

O medo tomou uma forma - ganhou cor, nome, cheiro,
barulho, tamanho, casa, vestimentas, voz. Deslocou-se de algo
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que era ruim para algo da ordem ndo do bem idealizado, mas
que precisa ser cuidado. O medo foi tomado no encontro da
filosofia com o brincar, para tentar entender como as criangas
foram se constituindo como uma comunidade de cuidado
que pensou, partilhou, brincou, falou e aprendeu a se ouvir,
desenhou, ensaiou e construiu um tempo e um espago de
suspensdo onde estar junto era uma forca para viver de outros
modos. Um tempo-espaco em que o medo do outro importava
porque o outro importava.

- Profe, eu mal posso esperar, eu quero ver o meu medo! — Mel.
- Serd que ele vai querer vir ficar aqui com a gente? — Sam.

- Serd que eles [os medos] também vio querer passear no onibus?
- Ava.

- Profe, serda que eu vou poder dormir com meu medo? - Lue.

- Eu vou amar o meu medo! — Mel.

Uma tentativa de arrematar

A cartografia infantil que inspirou esta pesquisa na compreensao
de como as criangas deslocaram o medo de algo que diminuia
sua poténcia de vida, para problematizar e pensar a partir de
um exercicio de cuidado, leva-nos a pensar na poténcia de
um comum na escola, na constituicio de uma comunidade de
cuidado. Comunidade essa que passa pela criacdo de perguntas,
pelo desenho, pela contacdo de histérias, pelo brincar, pelo
ensaiar, pelo escutar. Os deslocamentos foram ocorrendo no
encontro com diversos intercessores: as histdrias, os colegas,
as professoras, os passeios, as brincadeiras. Por meio de todos
esses exercicios filosoficos realizados em uma escola publica
infantil, percebemos que o medo das criancas teve valor, na
medida em que encontrou o medo do outro, assim como a vida
das criangas, digna e passivel de luto (Butler, 2017), valorada na
sua existéncia, reiterou seu valor no encontro com o outro, com
a diferenca.
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As criangas, ao pegarem seus medos e os convidarem para
brincar, olharam para si e para os demais de outros modos.
Em vez do “tu deves”, experimentaram a pergunta, tentaram
sustentar o espanto, para se deslocarem para “o que tu pensas?”
Isso nao significa que abandonaram seus medos. Pelo contrério,
elas os tomaram como algo que pode ser acolhido naquela
comunidade, para pensarem juntas em possibilidades outras.
Nao se quis fugir do medo, mas encontrar outras perspectivas,
um modo de relagdo com o saber que nasce da vida e do encontro
consigo e com os demais, uma pratica de pensamento em comum
na escola infantil.

Lipman (Lipman, Sharp e Oscanyan,1994; Lipman, 1995)
foi pioneiro em inaugurar toda uma possibilidade de estudos
e experimentacdes, que seguem até o presente, quando pensou
uma comunidade de investigacdo a partir de sua proposta de
tilosofia para criancas. A partir disso, buscamos experimentar
uma comunidade de cuidado, que, juntamente com as
dimensdes da critica e da criagdo, pergunta pela possibilidade
da diferenga no comum. Dai que as perspectivas de filosofia com
criancgas, filosofia entre criancas, filosofia e infdncia, realizam
deslocamentos importantes quando as entendem como uma
forma de habitar o mundo, de relacionar-se consigo, com
os demais, com os saberes. Trata-se, pois, da criacio de um
ambiente que potencializa a pergunta, o pensamento, os afetos
(Suarez Vaca & Pulido-Cortés, 2024).

Contra um ambiente empobrecido narrativamente e
simbolicamente na educacao infantil, reduzido a recreacido ou a
preparacdo para o ensino fundamental, buscamos experimentar
a escola infantil sob a perspectiva da filosofia com criangas ou
tilosofia e infancia, uma vez que

Los ambientes filosoficos aparecen como momentos,
encuentros, formas del cuestionamiento y de la pregunta, en
los cuales se materializa el cuidado de simismo y delos otros.
Son momentos, pues no se consideran como continuidades
repetibles. Van, vienen y devienen. Son escenarios de
experiencia viva, donde el saber y el conocimiento se
encarnan a través de argumentos, de razones y de afectos.
(Sudrez Vaca & Pulido Cortés, 2024, p. 173).
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Isso nos diz, mais uma vez, que pensar junto ndo quer
dizer pensar o mesmo e que a escola infantil se mostrou
como uma brecha possivel quando se abre para a ideia
de uma comunidade que se encontra pelo desejo e pela
responsabilidade do pensamento como um ato politico, ético e
estético em comum, buscando sustentar a diferenca. Assim, o
brincécio trouxe a tona a perspectiva de que a vida digna nao
é da ordem da individualizagdo, mas da singularizacdo e do
comum, quando uma escola proporciona tempo de 6cio para
as criangas, a fim de que tenham o direito de se relacionarem
consigo e com o mundo a partir das diferentes formas que elas
sabem: desenhando, dancando, falando, cantando, ouvindo,
criando historias, brincando. Nesse momento, o medo nao nos
fez correr: nos fez cuidar!
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A Capitulo 8

La comunidad de indagacion: un
ejercicio filosofico de estudio

Sebastian Aragén Castellanos®
Carmina Shapiro Donato®
José Maria Taramona-Trigoso®

Vivo uinicamente a través del pensamiento.
Solo sé hacer preguntas. [...]
Esta es la manera de estar en movimiento, me repito.
Y me repito hasta en mis suerfios, porque sé que una
respuesta me detendria.
Juliane Angeles Hernandez, Una animal en mi

1. La filosofia llega al norte del Pera

En 2022 tuvimos la oportunidad de proponerle a un colegio de
Piura un espacio de formacién docente diferente. Esto fue muy
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significativo por diversos motivos. Por un lado, era el punto de
partida para empezar a pensar un espacio de formacién que no
se limitara a ofrecer recomendaciones, tips, recetas o respuestas
predeterminadas sino a proponer un espacio para repensar las
posiciones y acciones cotidianas en la escuela y en el aula. Por
otro lado, significaba un inicio para expandir la practica filoséfica
con nifios y nifias en el Pertt mds alla de su capital. Piura es una
ciudad del norte del pais que, si bien es la cuarta ciudad mas
grande del Perd, sufre todos los males de un pais centralizado. En
el Perti nuestra situacién educativa es critica, como en la mayoria
de paises de nuestra region. Ademas de tener un sistema escolar
publico olvidado por el Estado, las instituciones privadas, en su
mayoria, han aceptado las exigencias del mercado con todo lo
que eso significa y en medio de contextos socio-econémicos muy
desiguales. Ademas, tenemos que tener en cuenta el hecho de que
hace mas de veinte afios que la filosofia no tiene presencia oficial
en el curriculo escolar. Es por eso que la posibilidad de empezar
en un colegio de provincia significaba una doble conviccion:
apostar por la filosofia en la escuela y por la descentralizacion
educativa.

Ese primer taller tenia como nombre Actitudes filosdficas:
otra manera de situarse en el aula, que a la vez que permitia un
sentido diferente a la formacién docente nos permitia introducir
una légica distinta, menos utilitaria y mas reflexiva. A partir de
la idea de que en la escuela, en el aula, todo tiene un lugar y
de que el lugar que ocupamos no es natural ni fruto del azar,
invitamos a los maestros y maestras a preguntarnos sobre ese
lugar que ocupa cada uno en el espacio educativo. Por otro lado,
todo espacio, todo lugar, toda forma de situarse, puede perder el
sentido si no es constantemente pensada. Entonces, la pregunta
que disparo6 nuestros encuentros fue: jcual es el lugar que ocupa
el pensar sobre nuestro lugar como maestras y maestros en el
aula? Utilizando la excusa de las actitudes filosdficas pudimos
empezar a cuestionar, con las maestras y maestros, su propia
cotidianidad escolar, no para que empiecen a filosofar con las
estudiantes, sino para suspender los modos autométicos y
prefigurados de actuar en el aula y animarse, tal vez, a dudar y
repensar sentidos.
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Se trataba de pensar como y por qué se hacia lo que se hacia en
el aula, qué tipo de relaciones se tejian y qué otras posibilidades
se abrian. El propésito fue crear ese espacio para pensar desde
una mirada y escucha distinta. Alejarnos un poco de las formas
habituales, de la didactica, de la pedagogia, y hacer uso de la
cadencia particular que tiene la filosofia: escuchar, preguntar,
imaginar y compartir.

Mas alla del entusiasmo y la disposiciéon con la que fue
recibida nuestra propuesta, nos encontramos con algunas
resistencias. La primera resistencia fue la exigencia de las
maestras de cumplir y hacerlo bien. Esto transformaba el ejercicio
en la basqueda de lo mas eficiente y no se permitia detenerse
a pensar en las diferentes formas en que se podia realizar un
ejercicio. El didlogo, elemento fundamental en la practica
filoséfica con nifios y nifias, era visto como un obstaculo que
tenia que superarse rapidamente para llegar a una respuesta
satisfactoria y definitiva. Para poder sortear de alguna manera
este impulso docente, lo que empezamos a hacer fue acortar
de manera implicita el tiempo para algunos ejercicios y hacer
explicito nuestro poco interés en terminar o cumplir un ejercicio.
Es decir, al suspender la realizacion del ejercicio a medio camino
pretendiamos sortear la necesidad de completud y simplemente
mantenernos en ejercicio sin tener que llegar aninguna conclusion.
Por otro lado, también aparecia la cuestion de como esto se
podia replicar en su aula, que era la manera en que se buscaba
una utilidad inmediata y practica para lo que proponiamos.
Teniamos la intencién de compartir una experiencia, no para
que fuera replicada, sino para que la propia experiencia pudiera
colocar en cuestién a las y los maestros participantes. No se
trataba de ofrecer una bateria de ejercicios que ellos pudieran
tomar como herramientas y adecuarlas a su curso y al contexto
de su aula para desarrollar los temas o competencias que les
tocara ensefiar. Esta probablemente era la resistencia que més
fuerza tenia y que nos demand6 mayor tiempo confrontar, ya
que en nuestro intento de sortearla estaba el riesgo de perder el
interés de los y las maestras si sentian que lo que sucedia en el
taller no tenia un uso prdctico.
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Este espacio inaugur6é un interés por parte de docentes
y escuela en buscar tener espacios de reflexion también con
estudiantes. Tuvimos la oportunidad de regresar en 2023 a
proponer otro espacio de formaciéon que tenia como objetivo
ser el inicio del proyecto Filosofando en el Montessori. Se realiz6
una formacién intensiva de 25 horas como una introducciéon
a la préctica filoséfica con nifios y nifias. Trabajamos distintos
ejercicios en torno al didlogo, la pregunta, la escucha, la
improvisacién, etcétera. Sin embargo, al entrar mas en la
préctica de filosofia con nifios y nifias salieron otras resistencias
pedagdgicas, como las competencias u objetivos. ; Para qué hacer
filosoffa con nifios?, ;qué competencias desarrolla la filosofia en
las nifias? Al igual que la primera vez, estas nuevas resistencias
nos obligaban a responder con artilugios que pudieran, de
algin modo, suspenderlas. Nos atreveriamos a decir que esta
formacion tuvo acogida y suscit6 la curiosidad de maestras, ya
que varias se ofrecieron de manera voluntaria a buscar crear
espacios de filosofia en sus aulas. Para acompanar que las
maestras y maestros se fueran preparando para crear, incentivar
y sostener esta propuesta se constituy6 un espacio de formacion
y estudio virtual. Nos reunimos con una frecuencia quincenal
para ir estudiando diferentes textos y que las maestras tuvieran
un espacio para pensar, crear, y practicar las sesiones de filosofia
que después llevarian a sus salones.

Al tener que ir introduciendo algunas pautas précticas, y ala
vez animandoles a experimentar las potencialidades de filosofia
con nifios, nos encontramos mas de una vez con la interrogante
de como proceder, a qué tenfamos que darle prioridad. Se habia
acordado que las sesiones piloto de filosofia empezarian en la
segunda mitad del afio, entonces habia un interés por sentar
las § “bases”?, ;”principios”?, ;”lineamientos”? de la practica
filoséfica con nifias. Tenfamos la tarea de ir sensibilizando a
las maestras para repensar su posicién como docentes, y a la
vez ir compartiendo algunas pautas metodolégicas para hacer
filosofia en sus aulas.

Ese primer afio, el afio del piloto, se tuvo la oportunidad
de trabajar con 7 maestras de secundaria y 2 de primaria. Los
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espacios de filosofia no estaban incluidos en la programacion,
asi que cada docente tenia que buscar y organizar tiempo entre
sus otros cursos para darle un espacio quincenal a los encuentros
de filosofia. Estos espacios, al estar por fuera de la curricula,
eran espacios libres de nota, y las maestras tuvieron que buscar
diferentes maneras de marcar el cambio de sentido del espacio.
Ahisurgieron dificultades fisicas, como la imposibilidad de hacer
una ronda. Al ser mas de 30 alumnas por aula, no era posible
poner las carpetas en circulo porque no alcanzaba el espacio.
También surgieron dificultades propias de crear un espacio de
reflexiéon mas horizontal, sin nota, sin mayor “objetivo”, el como
involucrar a las alumnas y alumnos. Algunos grupos entraron
a la légica sin tanta resistencia, pero la mayor resistencia era de
las maestras y maestros.

A medida que las primeras sesiones iban dandose, se
hacia més explicita la dificultad docente de soltar el control y
la palabra, la preocupaciéon por que todos participen, el miedo
al silencio, la problematica de elegir un disparador para las
sesiones. Felizmente tuvimos la oportunidad de participar de
manera presencial de algunas sesiones y de co-proponer algunas
sesiones para que pudieran animarse a arriesgarse un poco mas.

Para 2024, se realizé un taller intensivo de formacion en
filosofia con nifios y nifias llamado Aventurarse en el pensamiento,
donde tuvimos como profesoras invitadas a Priscila Liz del
Niicleo de Estudos de Filosofias e Infancias - NEFI de la Universidade
do Estado de Rio de Janeiro y a Maria Teresa Suarez Vaca del Grupo
Aion de la Universidad Pedagogica y Tecnologica de Colombia. Esta
formacién cont6 con la participacion de mas de 70 docentes de
escuelas publicas y privadas de Piura a lo largo de una semana
y con una duracion total de 35 horas. La idea era realizar una
formacion mas centrada en la practica filoséfica con nifios y en la
experiencia en comunidades de indagacion. La semana se centrd
primero en experiencias y ejercicios filoséficos propuestos por
nosotros, el equipo de formacién; después les dimos tiempo a
las docentes para construir sus propias propuestas en grupo y,
finalmente, hubo un espacio para que cada grupo dirigiera una
sesion de filosofia en las cuales reflexionamos en conjunto.
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Este espacio tuvo como resultado la integraciéon del curso
de filosofia, sin nota, en el plan de secundaria, y un mayor
numero de docentes voluntarios de primaria e inicial, llegando a
registrar 24 docentes participantes en el proyecto. El reto para el
afio era doble: seguir profundizando con las docentes que habian
sido parte del piloto y empezar el proceso de sensibilizacion,
iniciacion y puesta en practica para las nuevas maestras.

Como equipo decidimos centrarnos primero en el punto de
partida de las sesiones, trabajando diversos textos de literatura
infantil, para después proseguir a re-pensar la estructura y
dindmica de las sesiones. Lamentablemente, por temas propios
del colegio, el proyecto fue descontinuado a mitad del afio y fue
imposible retomarlo.

Esta experiencia con docentes nos ha llevado a (re)pensar
varias nociones y principios de la préctica filoséfica con nifios y
nifias. Este texto serd una tentativa de pensar sobre la comunidad
de indagacion a partir de la experiencia del proyecto Filosofando
en el Montessori.

Una de las dificultades que surgieron fue justamente
como conformar la comunidad de indagacion en las docentes
y, por extension, en sus aulas, en medio de nuestros esfuerzos
por distanciarnos de la utilidad inmediata. A las docentes les
costaba que lo que se hacia en los espacios de formacién y
estudio no podia ser replicado “tal cual” en sus aulas, o no como
ellas se imaginaban. La tension entre el estudio como ejercicio,
y las instrucciones, el como hacerlo, era innegable, y nos exigio
reformular lo que haciamos, ya que nosotros también tuvimos
que poner sobre la mesa los presupuestos de la comunidad de
indagacion.

Este texto es testimonio de la reflexiéon por la que nos
llevaron nuestras propias preguntas y estudio a medida
que acompaflamos a maestras que por primera vez estaban
teniendo su encuentro con la filosofia con nifios y a la vez
estaban intentando construir comunidades de indagacion en
sus aulas. Con ellas y por ellas tuvimos que hacernos preguntas
elementales ;Qué es una comunidad de indagacién filosoéfica?,
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(qué hace que una comunidad de indagacién sea filosofica o
no?, ;qué podemos hacer nosotros para crearlas y sostenerlas?

2. Como entendemos la comunidad de indagacion
a. ;La comunidad de indagacién es siempre la misma?

Cuando Matthew Lipman y Ann M. Sharp desarrollaron la
préctica de la Filosofia para Nifios en la década de los setenta del
siglo xx, laidea de trabajar en comunidad de indagacion filosé6fica
se volvié uno de los elementos centrales. A tal punto se volvié
central en la idea de transformar la educacioén, que la comunidad
de indagacién filosofica incluso ha llegado a pensarse en la
actualidad como un elemento (relativamente) independiente
del hacer filosofia (Bleazby, 2006, Gregory, 2007, 2009; Love &
Randall, 2024). Como su nombre lo indica, es el espacio en el que
se desarrolla la actividad filoséfica. La propuesta de Filosofia
para Nifos es transformar el aula en una comunidad de indagacion
(Lipman, Sharp, & Oscanyan, 1992), lo que representa la base de
la reforma educativa que imaginan Lipman y Sharp.

Basicamente, la comunidad de indagacién filosofica se
constituye cuando el aula asume una cierta disposicién espacial
y actitudinal. Espacialmente, se sugiere trabajar en circulo, de
manera que todas las integrantes del grupo puedan verse las
caras al hablar. Las personas adultas han de incluirse en el
circulo, puesto que lajerarquia convencional del aula se suspende
durante la indagacion filoséfica —aunque esta suspensién podria
extenderse a otros espacios y momentos si se efectivizara la
reforma educativa como tal-, ya que nifias y adultas tienen
igual derecho a expresarse. Actitudinalmente, la comunidad de
indagacion filosofica (y el didlogo filoséfico en general) requiere
una disposicion de apertura amistosa tanto al pensamiento de
otras personas como a las objeciones, criticas o comentarios que
pudieran recibir nuestros propios pensamientos. Pero, ademas,
requiere una actitud filoséfica que favorezca el acercamiento
al preguntar y preguntarse, sin reparos ni tabtes; una actitud
hacia los temas que emergen y se tratan en la comunidad de
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indagacion filoséfica, que no tema sumergirse en aguas dificiles,
buscar razones, considerar diferentes aspectos de los asuntos,
encarar problemas complejos, aventurarse al sinsentido en
busca de nuevos sentidos.

En la perspectiva lipmaniana, docentes, maestras, tutoras
y/ o facilitadoras deberian centrar su labor y sus intervenciones
en hacer preguntas desafiantes, que induzcan a las nifias a
reflexionar sobre lo que piensan y dicen, que favorezcan los
procesos de autocorrecciéon y organizacion de las ideas, y
que desarrollen una sensibilidad para pensar acerca de como
pensamos (Lipman, 1998; Lipman, Sharp, & Oscanyan, 1992).
La comunidad de indagacion filoséfica quiere ser un espacio
en el que el conocimiento nace de reflexionar y conectar las
experiencias que tenemos con nuestras afirmaciones sobre el
mundo, como veremos enseguida. Asi, podriamos decir que la
comunidad de investigacion filoséfica es predominantemente
dial6gica y no monolégica, constructivista y no transmisionista
(Kennedy, 2004), es decir, hay una construccién comunitaria
del conocimiento a través del didlogo y al ser este conocimiento
emergente nunca estard del todo completo (Kennedy, 1996). Es
por eso que, en palabras de Lipman, las intervenciones docentes
deben ser procedimentalmente fuertes y sustantivamente débiles
(Lipman, Sharp, & Oscanyan, 1992), porque los objetivos de la
indagacion no estan dados de antemano.

Ademads, la comunidad de indagacion filoséfica busca
generar las condiciones para ser un lugar intelectual, emocional
y fisicamente seguro (Jackson & Oho, pp. 23-24), “un ambito de
cuidado, confianza y propodsitos comunes” (Sharp & Splitter,
1996, p. 227) para que todos puedan expresarse con sinceridad y
libremente, y ganar confianza y autonomia en sus capacidades.
En esto es fundamental el desarrollo de una escucha activa
por parte de todas las personas que conforman la comunidad
de indagacion filoséfica, para que el intercambio favorezca
la interconexién de experiencias y reflexiones y produzca
nuevas relaciones de ideas, sin perder su capacidad de ser
sensible y respetuoso ante los otros alrededor (Sharp, 1996). La
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combinacién de habilidades de razonamiento con habilidades
creativas y actitudes de cuidado es lo que Lipman refiere como
desarrollo de las dimensiones critica, creativa y cuidante o ética
del pensamiento.

En principio, la préctica de la Filosofia para Nifios permite
abordar en clase temas filoséficos que no forman parte de los
planes de estudio tradicionales, como la amistad, el amor, la
muerte, la inventiva, la escuela, la adultez... En este sentido,
rompe con las directrices mas convencionales. Sin embargo, hay
que decir que Filosofia para Nifios propone trabajar con novelas
filoséficas y manuales con planes de discusiéon y ejercicios
de pensamiento (Lipman, 1997) especialmente pensados y
escritos para presentar algunos problemas de la filosofia desde
una perspectiva cotidiana y cercana a los infantes que han de
leerlas. El contexto situacional es el dia a dia de nifios que van
a la escuela y reflexionan y conversan sobre cosas que les van
sucediendo y se van preguntando. En ese entramado hacen su
aparicion temas, preguntas y corrientes filosoficas “sin nombre
y apellido”, de manera que se acentta la relacién entre esas
problematicas y las experiencias cotidianas, antes que la autoria
o0 época de las mismas (como se suele hacer en la ensenanza de
la filosofia institucionalizada). De este modo, aunque Filosofia
para Nifios no siga los planes de estudio de las asignaturas, no
deja de estructurarse sobre una idea de programa de estudio,
en el sentido en que las novelas presentan una selecciéon y
secuencialidad de temas, igual que sucede con los planes de
estudio.

Desde otro punto de vista, la reforma educativa que supone
Filosofia para Nifios se caracteriza por dos transformaciones
importantes del registro escolar. Una es de cardcter gnoseolégico,
basédndose en las reflexiones de Charles Sanders Peirce sobre el
desarrollo de la investigacion cientifica; y la otra es de caracter
politico-social, a partir de las reflexiones de John Dewey sobre la
comunidad politica y los nuevos y viejos individualismos (De la
Torre Gamboa, 2018).

Peirce estaba interesado en dar cuenta de cémo se
desarrolla el conocimiento cientifico, y el marco gnoseolégico
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y epistemolégico que describe disputa en buena medida la
concepcion cartesiana solipsista del conocimiento:

Peirce considera que el criterio cartesiano de verdad, segtin
el cual lo verdadero es aquello que es evidente para el
individuo, resulta pernicioso, en tanto no permite reconocer
que sin comunidad no hay signo ni interpretacién, por
lo tanto ni realidad, ni verdad, ni ciencia, ni siquiera
individuos. (Kohan y Waksman, 2000, pp. 20-21)

Esto significa que para Peirce la clave del desarrollo
del conocimiento esta en la labor comunitaria. En el seno
de la comunidad cientifica, la investigacién se da como un
proceso mediante el cual algunas creencias ganan solidez al
ser consideradas desde las experiencias, siendo esa misma
comunidad la que establece los criterios de verdad y de realidad
para fijar creencias. Pero a su vez es un proceso recursivo,
es decir, lo que se da por cierto e indudable en un momento
no deja de ser una creencia capaz de ser reevaluada cada vez
que sea necesario. El proceso de investigacion se desarrolla a
partir de creencias fijadas que son puestas en duda en tanto
dejan de ofrecer respuestas para algunos interrogantes. Estos
nuevos interrogantes conducen a considerar e investigar nuevas
experiencias que eventualmente conducirdn a otras creencias,
que pasaran a estar fijas de acuerdo a los nuevos criterios. Con
esto podemos decir que su perspectiva es falibilista. La nocién
de verdad que maneja Peirce no es absoluta, sino que la concibe
como una construccién intrinsecamente relacionada con las
experiencias metabolizadas comunitariamente. De este modo, la
investigacion toma un sentido progresivo “en lo referente a la
calidad de las creencias establecidas [...], tanto que en ese punto
final hipotético ya no se podran mejorar las respuestas” (Kohan
& Waksman, 2000, p. 20).

Es este aspecto comunitario de construcciéon de verdad
y sentido el que interesa a Lipman para su ideacién de la
comunidad de investigacion filosofica. El aula que empieza a
trabajar como comunidad de indagacion filoséfica no se va
a mover hacia unas conclusiones predeterminadas (Sharp &
Splitter, 1996, pp. 188-191, 262-270), sino que el didlogo ha de

204



Sebastidn Aragon Castellanos - Carmina Shapiro Donato - José Maria Taramona-Trigoso

revisar las creencias de quienes forman parte de la comunidad de
indagacion filosoéfica, revisar los criterios a partir de los cuales se
aceptan unas afirmaciones u otras, y establecer nuevas creencias
como aceptadas. Todo este proceso y estas consideraciones
hacen referencia al aspecto gnoseolégico de la comunidad de
indagacion filoséfica.

La perspectiva deweyana le sirve a Lipman para plantear
algunas consideraciones de caracter politico y social. Tanto
Dewey como Lipman entienden la importancia de interrogar el
formato escolar como parte de la busqueda de una educaciéon
transformadora. La comunidad de indagacién filoséfica supone
ser una version a pequena escala de la “Gran Comunidad” que
describe Dewey (Medina, 2016), es decir, un espacio cuyo sentido
politico es sostener y desarrollar ciertas practicas que hacen a la
democracia entendida como investigacién. A pesar de explicitar
la idea de que la comunidad de indagacién filosofica es un
“microcosmos” que refleja lo que sucede en la Gran Comunidad
(Lipman, 1998, p. 339), Lipman no hace ninguna referencia al
modo en que su reforma escolar deberfa componerse en una
mayor escala.

Esta Gran Comunidad se opone a lo que Dewey llama “Gran
Sociedad” y “viejo individualismo”, que se asocian a actitudes
de interés egoista, una prevalencia de las relaciones econémicas
por sobre cualesquiera otras, una fuerte competencia entre los
sujetos, y una falta de integracion de las pequefias comunidades
que forman el conjunto social. En contraste, la Gran Comunidad,
asociada al “nuevo individualismo”, prioriza la inteligencia y
el conocimiento —que se comprometen con su contexto y los
asuntos sociales—, se mueve por cooperaciéon entre individuos
en lugar de hacerlo por competencia, y resulta un conjunto
social integrado, en tanto se valora el cuidado de lo comtn y se
reconoce la interdependencia e interrelacién entre individuos. La
orientacién hacia el conocimiento y la disposicién a considerar
la interdependencia y lo comtn son los ingredientes clave para
el desarrollo democratico en este esquema. Estos son algunos de
los valores que la reforma educativa de Lipman quiere transmitir
o lograr.
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A grandes rasgos, estas son las directrices principales de la
Comunidad de Indagacion Filoséfica que propone Lipman. Con
el tiempo y la difusién y expansion de la Filosofia para Nifios
por el mundo, algunos aspectos de la préctica inicial de Lipman
fueron revisados, replanteados, interrogados. Entre estas
revisiones, preguntandose por los distintos modos de entender
la practica filoséfica, Magda Costa Carvalho y Walter Kohan
(2020) exploran el sentido que adopta el término ‘método” y
otros afines en los trabajos de Lipman.

Lo primero que cabe destacar es la diferencia entre el uso
de “metddico/a”, como sinénimo de practica organizada,
sistematica y habitual (Costa Carvalho & Kohan, 2020, p. 134),
de “lo metédico” como aquello referido a una sola manera de
ver, hacer y entender las cosas (lo que seria la interpretacién més
iluminista y cartesiana). Tomando algunas reflexiones de Henri
Bergson y de Gilles Deleuze, nuestros autores objetan la imagen
del pensamiento que inspira a la Filosofia para Nifios de Lipman
y Sharp, basada enlo que Deleuze llama la “ortodoxia filosé6fica”,
o sea, una idea de la filosofia y del pensar que presupone “una
afinidad natural entre el pensamiento y lo verdadero” (Costa
Carvalho & Kohan, 2020, p. 148).

Lacritica de Deleuze parece entonces aplicarseala pretension
de ciertas lecturas de la filosofia para nifios que quieren
entenderla como la tinica forma adecuada de ensefiar a
pensar, presuponiendo una imagen dogmatica de lo que
significa el pensamiento mismo. Esta imagen esta presente
en el propio Lipman, quien, como vimos, distingue entre
el pensamiento normal, espontdneo o cotidiano, y el buen
pensar o pensamiento excelente, reflexivo. A diferencia del
buen pensar, el primero es acritico y mecénico, irresponsable
y carente de creatividad (Lipman, 1992, p. 3). El pensar
excelente, en cambio, es complejo e inventivo y pone en
juego los tres aspectos, dimensiones o modos del pensar:
criticidad, creatividad y cuidado (Lipman, 1995b, p. 64). [...]
Vale, entonces, la pena preguntarnos, partiendo de la critica
deleuziana, si la imagen arborescente del pensamiento
presupuesta en el programa curricular de Filosofia para
Nifios inicialmente propuesto por Lipman y Sharp (y todavia
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hoy fielmente reproducido como tnico método valido
para promover el buen pensamiento en muchos contextos)
estd necesariamente presente en cualquier ejercicio de
pensamiento que nifios, nifias y adultos realicen a partir
de ella. O sea, ;sera que la practica de la filosoffa en las
escuelas actualiza necesariamente la imagen dogmatica que
un “método-receta” presupone? ;Sera que cada pensador
que participa de una comunidad de investigacion ha de
compartir los presupuestos del pensamiento dogmatico
denunciados por Deleuze? (Costa Carvalho & Kohan, 2020,
pp- 150-151, traduccién propia)*

Ante esa imagen arborescente del conocimiento, los autores
proponen la figura del rizoma como fuga de los limites que
implica la filosofia concebida como método para ensefiar a
pensar. Pensar la comunidad de indagacion filoséfica desde el
rizoma nos lleva a des-afirmar la posibilidad de asegurar unos
resultados a partir de la practica de Filosofia para Nifios. Es
decir, no tenemos una férmula, receta o combinatoria cierta que
asegure la produccion de una determinada manera de pensar,
un determinado cardcter o una determinada ciudadania. Pero
esto no significa que debamos rechazar la figura del maestro o
que no podamos hacer nada para que otros descubran el poder
del pensar. La clave esta en habilitar la posibilidad de reinventar
los caminos para descubrir el pensamiento; no cefirse a una
férmula fija, sino atender (o sea, abrir la percepcién, suspender
las anticipaciones, dirigir la atencién y la escucha atentas) a

58 Original: “A critica de Deleuze parece entdo aplicar-se a pretensdo de determinadas
leituras da filosofia para criancas que visam entendé-la como a tnica via adequada
para ensinar a pensar, pressupondo uma imagem dogmatica do que significa o préprio
pensar. Essa imagem estd presente no préprio Lipman que, como vimos, distingue
entre o pensar normal, espontaneo ou quotidiano, e o bom pensar ou pensar excelente,
reflexivo. Ao contrario do bom pensar, o primeiro é acritico e mecanico, irresponsavel
e sem criatividade (Lipman, 1992, p. 3). Ja o pensar excelente é complexo e inventivo e
coloca em jogo os trés aspectos, dimensdes ou modos do pensar: criticidade, criatividade
e cuidado (Lipman, 1995b, p. 64). [...] Vale, entdo, a pena questionarmo-nos, partindo
da critica deleuziana, se a imagem arborescente do pensamento pressuposta no
programa curricular de Filosofia para Criangas inicialmente proposto por Lipman e
Sharp (e ainda hoje fielmente reproduzido como tnico método valido para promover
bom pensamento em muitos contextos) estd necessariamente presente em qualquer
exercicio de pensamento que criancas e adultos fazem a partir dela. Ou seja, sera que
a pratica da filosofia nas escolas atualiza necessariamente a imagem dogmatica que um
‘método-receita’ pressupde? Sera que cada pensador que participa de uma comunidade
de investigacdo tem de compartilhar os pressupostos do pensamento dogmatico
denunciados por Deleuze?” (Costa Carvalho & Kohan, 2020, pp. 150-151).
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lo que sucede en la comunidad de indagacion filosodfica, a los
signos que aparecen como sefiales impredecibles de que algo
tilosofico esta teniendo lugar:

No se trata tanto de ensefiar, sino de dejar que el alumno
aprenda (Agostinho da Silva, 1996, p. 63), no se trata por
eso de imponer un método en la filosofia para nifios, sino
de abrir espacios para que pensamientos afirmados en otras
imagenes de lo que significa pensar puedan acontecer con
toda su fuerza [...]. (Costa Carvalho & Kohan, 2020, p. 154)*

En esta apertura que significa suspender la normatividad
de un método para la practica filosofica y el ejercicio del
pensamiento, otro concepto nos resulta jugoso e inspirador. Igor
Jasinski y Tyson Lewis (2015) proponen un viraje hacia la idea
de considerar la comunidad de indagacion filoséfica como una
“comunidad de infancia”, con base en los siguientes motivos:

Cuando FpN se somete a las mismas medidas cuantitativas
que definen el resto del aprender, entonces la dimension
filoséfica desaparece y la FpN se convierte en otro curriculo
y pedagogia progresistas para mejorar las habilidades de
argumentacién que pueden ser facilmente adoptados por
cualquier area de contenidos con el fin de cumplir con los
estandares dentro de esas éreas. (Jasinski y Lewis, 2015, p.
3, traduccién propia)®

Para Jasinski y Lewis el ntcleo filoséfico central de la
Filosofia para Nifios estd en el encuentro con la palabra, en la
experiencia de la palabra. Pero no se refieren a la palabra l6gica
y formalizada, gramaticalmente ordenada, aquella pulcra,
razonable y bien definida; en cambio, se refieren al concepto
de Giorgio Agamben de balbuceo (babble) como “discurso
que no conoce su propio estatus, que no conoce su propia

59 Original: “Nao se trata tanto de ensinar, mas de deixar que o aluno aprenda (Agostinho
da Silva, 1996, p. 63), ndo se trata por isso de impor um método na filosofia para criancas,
mas de abrir espagos para que pensamentos afirmados em outras imagens do que significa
pensar possam acontecer com toda a sua forga [...]” (Costa Carvalho & Kohan, 2020, p. 154).

60 Original: “When P4C acquiesces to the very same quantitative measures that define
the rest of learning, then the philosophical dimension drops out and P4C becomes yet
another progressive curriculum and pedagogy for enhancing argumentation skills that
can easily be appropriated by any content area in order to meet standards within those
areas” (Jasinski & Lewis, 2015, p. 3).
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razonabilidad, que no sabe bajo qué reglas opera, no sabe si
alguna vez tiene éxito” (Jasinski & Lewis, 2015, pp. 3-4).%

La infancia se caracteriza por este balbucear. La falta de
palabra asociada a la in-fantia no es una falta de voz ni una
falta de sentido; es, en todo caso, la falta de una configuracién
completa, total y cristalizada de lo que se sabe y piensa. Asi
pensada, la infancia es la experiencia del limite entre lo que se
puede pronunciar con sentido y todo aquello atn no nombrado
ni recortado del mundo para ser tomado por algin concepto.
La infancia es la experiencia de que es ese mismo limite el que
configura y hace posible el lenguaje (Agamben, 2007).

Esta particular experiencia del lenguaje guarda una especial
relacién con la filosofia. Si la entendemos como experiencia del
descubrimiento del mundo y de si mismo, como experiencia del
pensar-se y de descubrir el pensar-se, la infancia puede tener un
claro lugar en la filosofia. Y vale refrescar la idea de “infancia no-
cronolégica” de Walter Kohan (2007, 2009). Cuando planteamos
la infancia en los términos en los que lo estamos haciendo, la
edad de las personas deja de ser un factor parteaguas: en la
medida en que tengamos lenguaje, todas tenemos la capacidad
y la posibilidad de experimentar el descubrimiento del mundo,
esa zona indefinida, vibrante y estimulante en la que pueden
crearse nuevos sentidos e interrogar los existentes.

Desde este punto de vista, Filosofia para Nifios de Lipman y
Sharp presupone el habla articulada como base de la comunidad
de indagacion filosofica y su hacer. Pero, siguiendo a Agamben,
no hay una relaciéon necesaria entre phone, el habla como sonido
informe o ruido, y logos, el habla mediada por la 16gica formal
de la gramatica y la polis. Por lo tanto, van a afirmar Jasinski y
Lewis (2015), las reglas de la 16gica formal como marco del buen
pensar no se sostienen como necesarias.

[En Filosofia para Nifios] hay un viraje hacia la transmisién
de modos de indagacién que pueden analizar criticamente

61 Original: “speech that does not know its own status, does not know its own reasonability,
that does not know what rules it operates under, does not know if it is ever successful.”
(Jasinski & Lewis, 2015, p. 3-4).

209



La comunidad de indagacion: un ejercicio filosofico de estudio

los temas y coémo se relacionan, antes que hacia la
transmision de contenidos especificos. Podriamos estar de
acuerdo con el diagnéstico de Lipman. [...] Sin embargo,
Lipman no percibe que centrarse en la investigacion en
si misma y en sus habilidades especificas, disposiciones,
etc.,, simplemente sustituye un contenido (contenido de
la asignatura) por otro (contenido procedimental). La fe
en el contenido procedimental permanece en el modelo
de FpN abrazado por Lipman y ata la FpN a resultados
de aprendizaje especificos (esta vez en relacion con
manifestaciones crecientes de razonabilidad y sensatez).
Ofrecemos una alternativa: en lugar de seguir centrandonos
en la transmision de contenidos, nos orientaremos hacia la
infancia como transmision de la transmisibilidad. En otras
palabras, la experiencia de la infancia es la experiencia de la
transmisibilidad sin contenido, la potencialidad de que la
transmisién suceda como tal a través del didlogo lingtiistico
con otros en una comunidad. (Lewis & Jasinski, 2022, p. 12,
la traduccién propia)®

Modificar las posiciones filosoficas que constituyen la base
de Filosofia para Nifios, ;modifica también la practica? La
comunidad de indagacién, una parte de la propuesta de Lipman
y Sharp que sobrevive a las més diversas transformaciones, ;es
siempre la misma, funciona siempre de la misma manera, con los
mismos pardmetros, sin importar qué se modifique? A primera
vista, podria parecer que si, que la comunidad de indagaciéon
es un nucleo duro del hacer filosofia que no varia demasiado,
pero la practica efectiva nos muestra que son diferentes los
efectos de posicionarse de una manera u otra (asumir la légica
informal como base procedimental o asumir la infancia como no

62 Original: “there is a shift on transmitting modes of inquiry that can critically analyze
subject matter and how they relate rather than on transmitting specific content. We
would agree with Lipman’s diagnosis. [...] Yet Lipman fails to see that focus on inquiry
itself and its specific skills, dispositions, and so forth merely replaces one content (subject
content) for another (procedural content). Faith in procedural content remains in the P4C
model espoused by Lipman and tethers P4C to specific learning outcomes (this time in
relation to increasing manifestations of reasonableness and judiciousness). We offer an
alternative: instead of remaining focused on the transmission of content, we will turn to
infancy as the transmission of transmissibility. In other words, the experience of infancy
is the experience of transmissibility without content, the potentiality for transmission
to happen as such through linguistic dialogue with others in a community” (Lewis &
Jasinski, 2022, p. 12).
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cronologica son dos ejemplos de esta diferencia). Ademas, hemos
de tener en cuenta el contexto institucional en el que se da lugar
a la filosofia, factor que también tendra consecuencias concretas
en la elecciéon de materiales y actividades. A continuacién, nos
detendremos a analizar algunas cuestiones que hacen referencia
a pensar este contexto institucional.

b. Desactivar la maquinaria de la comunidad de indagacién
filosdfica y sus fines (;qué nos queda?)

En las ultimas décadas se ha producido un cambio en el lenguaje
con el que se habla de la educacién, reemplazando el concepto
de educacion por el de aprendizaje, produciendo una hegemonia
del “nuevo lenguaje del aprendizaje”, que se manifiesta en la
redefinicion de la ensefianza como la facilitaciéon de aprendizajes
y de la educaciéon como la generaciéon de oportunidades de
aprendizaje o experiencias de aprendizaje (Biesta, 2006). Este
proceso ha sido denominado como learnification (Biesta, 2004;
2006). Bajo este paradigma la educacion es concebida como una
transaccion econémica donde los aprendices son potenciales
consumidores que tienen una necesidad y los profesores o
instituciones educativas son los proveedores, cuya funcion es
ofrecer formas de satisfacer las necesidades de los aprendices
(Biesta, 2006). La economia del aprendizaje se da a través de
la “gestion de la potencialidad en el nombre de una futura
medicion y la promesa de mejora [...] Lo que importa es que
hay una economia subyacente que toma la forma de una
simple ecuacion: I(ntencién) + E(standar) + A(ctualizacién) =
R(esultados medibles)” (Lewis, 2018, p. 2).®

Este giro en la educacién también genera que las politicas
educativas estén guiadas bajo la 16gica de la medicién, importan
aquellas investigaciones basadas en evidencias que puedan
demostrar la efectividad de una determinada intervenciéon o
practica educativa (Biesta, 2010). En ese sentido, las escuelas se

63 Original: “management of potentiality in the name of future measure and the promise
of improvement [...] What matters is that there is an underlying economy that takes the
shape of a simple equation: I(ntention) + S(tandard) + A(ctualization) = M(easurable
outcomes)” (Lewis, 2018, p. 2).
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vuelven fabricas de aprendizaje (Flasser, 2002) que buscan ser
mas efectivas y productivas. La l6gica instrumental no solo esta
presente en los enfoques mas estandarizados de educacion sino
también aparece en las propuestas educativas alternativas que
la adoptan sin problematizar, siendo Filosofia para Nifios una
de ellas:

Para eludir la cuestion del adoctrinamiento (que presupone
ciertos fines antes del momento educativo), Matthew Lipman
(2003) se concentra en los medios divorciados de los fines
prescritos. Su énfasis estd puesto en crear un nuevo estilo
de educacion —-la comunidad de investigacion— que ofrezca
una experiencia de aprendizaje radicalmente diferente: una
centrada en coémo pensar en lugar de en qué pensar. Donde
el rumbo del didlogo no es tan importante como la forma en
que se lleva a cabo. Asi, en la superficie, los fines parecen
estar entre paréntesis, dejando en manos de los participantes
la formulacion de sus propios juicios. Sin embargo, los fines
se presuponen en la insistencia de Lipman en la capacidad
de razonabilidad como pardmetro para definir lo que cuenta
como una comunidad de investigacion “exitosa”. De hecho,
Lipman sostiene que la filosofia para la experimentacion
de los nifios con los medios se supone que culmina en la
formacién para una ciudadania razonable y democratica.
[...] Como tal, pareceria que los fines se vuelven a introducir
de contrabando en el modelo de Lipman, incluso si insiste
en que no esta decidiendo de antemano la direccién de
ningun didlogo determinado. (Lewis, 2020, p. 2, traduccion

propia)*

64 Original: “In order to sidestep the issue of indoctrination (which presupposes certain
ends in advance of the educational moment), Matthew Lipman (2003) concentrates
on the means divorced from prescribed ends. His emphasis is on creating a new style
of education—community of inquiry —that offers a radically different experience of
learning: one focused on how to think rather than on what to think. Where the dialogue
is heading is not as important as how it is undertaken. Thus, on the surface, ends seem
to be bracketed out, leaving it up to participants to formulate their own judgments.
Yet ends are presupposed in Lipman’s insistence on reason-ability as the benchmark
for defining what counts as a “successful” community of inquiry. Indeed, Lipman
argues that philosophy for children’s experiment with means is supposed to culminate
in training for reasonable, democratic citizenship. [...] As such, it would appear that
ends are smuggled back in to Lipman’s model, even if it insists that it is not deciding in
advance the direction of any given dialogue” (Lewis, 2020, p. 2).
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Lipman (2003) enfatiza que la comunidad de indagaciéon
filosofica no es sin objetivos, puesto que apunta a la consecuciéon
de un producto. La comunidad de indagacién filosofica se
constituye como el medio predilecto para el aprendizaje de
las habilidades de pensamiento y, a la postre, el desarrollo
del pensamiento multidimensional (critico, creativo y caring
[cuidadoso]), que a su vez son los medios por los cuales se
forma el estudiante como razonable y ciudadano democrético.
Al final, la filosofia no es otra cosa que un instrumento de la
democracia, “la filosofia en la escuela es la mejor forma de formar
ciudadanos democraticos, tolerantes, respetuosos, pluralistas,
el mejor camino para educarlos” (Kohan & Waksman, 2000, p.
60). Esta concepcion de la filosofia podria conllevar el riesgo de
una tecnificacién de la practica filoséfica al reducir su valor a
un instrumento o herramienta que debe producir una serie de
resultados esperables y medibles.

Bajo esta logica instrumental, donde la educacion es tan
solo un medio para la consecuciéon de fines externos a ella,
cabe preguntarse: ;qué papel juega el movimiento de Filosofia
para Nifios ante esta situacion? ;Deberia alinearse y adaptarse
al paradigma de la sociedad del aprendizaje de forma que pueda
volverse una efectiva intervencién educativa para desarrollar
las habilidades de pensamiento requeridas para un futuro
cambiante, complejo y competitivo? O, ;podria establecerse como
un lugar de resistencia que suspenda los modos imperantes de
la educacién tomada por el aprendizaje? Mas atn, en lo que
nos respecta sobre la comunidad de indagacién filosdfica, ;es
el modelo pedagodgico ideal para responder a estas demandas
y para formar determinadas subjetividades? O, ;podria ser un
espacio para desactivarlas?

Pensamos que otra comunidad de indagacion filosoéfica es
posible. ;De qué forma la practica filoséfica con nifias y nifios,
particularmente la comunidad de indagacién filoséfica, podria
suspender la l6gica instrumental y productiva de la educaciéon
de hoy? En ese sentido, lo que proponemos es desactivar la
maquinaria que busca (re)producir constantemente una serie de
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fines predeterminados. Creemos que la practica filoséfica puede
ser una experiencia de pensamiento que

[...] vale 0 no vale la pena en si misma, sin recurrir a otra
instancia fuera de ella, en la medida en que es generadora e
intensificadora de sentido para los que participan de ella, en
tanto aumenta la potencia para pensar de sus miembros, si
es capaz de generar alegria para seguir pensando y viviendo
entre sus actores. (Kohan, 2009, p. 65)

Lo que sucede en la comunidad de indagacion filoséfica
podria ser un encuentro de cuerpos, voces, pensamientos,
silencios, preguntas que se sostengan en si mismas, que
suspendan las exigencias y obligaciones externas, que pongan
entre paréntesis los destinos prefijados y las expectativas de
futuro. No se piensa ya para, sino junto con.

Sabemos de la dificultad de defender précticas educativas
que no se sostengan en su capacidad de prometer cuantiosos
resultados en tal o cual competencia, que no sean capaces de
formularse en base a indicadores medibles. Sin embargo,
creemos en la capacidad de la filosofia de abrir una brecha en
esta l6gica mercantil de la educacion.

3. De la indagacion como estudio
a. La skholé como tiempo libre para estudiar

En un ya conocido ensayo, Ecole, production, égalité, Jacques
Ranciere (1988 /2022) comienza cuestionando la estrecha relacion
entre aprender y emprender que va dando forma a las légicas
contemporaneas de educacién a merced del mercado, como lo
veniamos desarrollando en el apartado anterior. Poco después,
vendrd a proponer que lo que la escuela hace no es preparar
para el afuera o para el futuro, sino separar.

La escuela no es, en principio, una funcién o un lugar
definido por una finalidad social exterior. Ella es, antes,
una forma simboélica, una norma de separacion de espacios,
tiempos y ocupaciones sociales. Escuela no quiere decir
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fundamentalmente aprendizaje, sino tiempo libre. La skholé
griega separa dos usos del tiempo: el uso de aquellos cuyas
obligaciones del trabajo y de la produccion les quitan, por
definicion, el tiempo de hacer otra cosa; y el uso de aquellos
que tienen tiempo, o sea, son dispensados de las exigencias
del trabajo. (Ranciere, 1988/2022, p. 77, traduccién propia)

Lo que se hace en la escuela, mas aan, lo que se aprende en
ella no puede estar supeditado por exigencias sociales, politicas
o mercantiles. En ese sentido, debemos suspender aquellas
demandas que le piden a la escuela desarrollar las competencias
necesarias para “responder a las demandas de nuestro tiempo
[...y]formar ciudadanos que puedan desenvolverse exitosamente
en un futuro de cambios profundos y constantes” (Ministerio de
Educacion del Perd, 2016, pp. 8 y 12), como claman algunos de
nuestros curriculos educativos. La escuela, si deseamos preservar
su sentido escolar, debe mantener su potencia de separar, a
decir de Ranciére, de erigir una muralla que permita aislarla
del tiempo productivo para ser un refugio de tiempo libre.
Entonces, la escuela, al separar del afuera, suspende la l6gica en
la que funcionan las cosas fuera de ella y la torna temporalmente
inoperante. Esta suspension permite una interrupcion temporal,
enraiza en el presente (trae al aqui y ahora) a las estudiantes y
las libera tanto del “lastre potencial de su pasado como de la
presion potencial de un futuro ya proyectado (o ya perdido)”
(Masschelein & Simons, 2014, p. 37). Ademads, se produce una
lentificacién del tiempo que permite que las cosas se hagan con
detenimiento, con paciencia y atencion, sin prisas y con cuidado
(Larrosa, 2019).

Pero este tiempo libre no es solo el tiempo escolar, sino
también el tiempo de la préctica filosofica. En el Teeteto, Socrates
(172d-173a) decia que el tiempo libre era necesario para hacer
filosofia, para argumentar y dialogar sin el apremio del tiempo
cronolégico. Diferenciando asi el tiempo libre del tiempo
esclavo, un poco como Ranciére en la cita con la que abrimos
este apartado. Desde Socrates, el ocuparse de si mismo se
convirtié en “el ejercicio filosofico por excelencia, razén por la
cual el tiempo de la filosofia se hace un tiempo sin limites, un
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tiempo que halla su sentido en si mismo, no en el futuro ni en los
propositos externos” (Espinel & Pulido, 2024, p. 137).

Entonces, parece que tanto la escuela como la filosofia
comparten un tipo especial de tiempo no utilitario. Para Walter
Kohan (En Kohan & Kennedy, 2015) hacer filosofia en la
escuela puede ser intento de restaurar la skholé, configurando
una experiencia de pensamiento que sea capaz de transformar
las relaciones con uno mismo, con los otros y con el mundo.
Pero ello no necesariamente se encuentra en todas aquellas
actividades que prometen el desarrollo de las competencias
del futuro, para las que no hay tiempo que perder ni energia
que desperdiciar. Todo lo contrario, en la escuela deberia estar
permitido perder el tiempo y ocuparse de asuntos inttiles a ojos
del mundo exterior (Vlieghe & Zamojski, 2019). Restaurar la
skholé no solo para suspender las exigencias externas, sino para
encontrar otro ritmo diferente al ritmo vertiginoso en el que nos
movemos cotidianamente, para desacelerar el tiempo y permitir
la duracion.

La filosofia precisa de un tiempo que se narra en el durante o
en el mientras tanto, la filosofia se hace pens-ando, pregunt-ando,
dialog-ando, filosof-ando... La filosofia se hace en gerundio, en
un tiempo presente que se estira, que se demora en si mismo. Y
ese tiempo tiene algo de tiempo infantil, como cuando un nifio
juega. Cuando se juega, cuando se juega en serio, se produce
tal inmersién en la experiencia del juego que se desborda y
olvida cualquier marca de temporalidad cronolégica. Asi, como
dice Walter Kohan, “la practica infantil de la filosofia no es una
cuestion de cronologia sino de modos diversos de experimentar
la infancia y, a través de ella, la filosofia” (2005, p. 55).

En las sociedades actuales hay una concepcién bien distinta
del tiempo libre o el ocio, que en realidad se trataria de otra forma
de tiempo capturado, porque bien puede ser concebido como
tiempo de descanso (el lapso de tiempo entre los momentos de
producciéon y trabajo) que no seria otra cosa que una forma de
recuperar fuerzas para maximizar la productividad o, en otro
sentido, tiempo de diversion que estd a merced del mercado del
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entretenimiento. Maximiliano Lépez (2020) puntualiza que el
tiempo libre que ofrece la escuela seria un tiempo no utilitario
pero un tiempo para el estudio.

(Qué es el estudio? ;Qué entendemos aqui, especificamente,
por estudio? Cotidianamente se utiliza el término estudio para
designar varias cosas. Por ejemplo, con estudio(s) podemos
referirnos a cierto trayecto educativo formal que las personas
cursan: estudios escolares o estudios universitarios. También
podriamos decir que estudio es la preparacion para algtin examen
o prueba. Incluso, podemos encontrar que estudio también es la
denominacién de un lugar, tradicionalmente el lugar donde se
estudia, pero también hay estudios de arquitectura o estudios
de abogados.

Pero aqui hablaremos del estudio como una cierta préctica
pedagbgica y para pensarla mas a fondo la pondremos en
relacién a otra practica pedagodgica: el aprendizaje. En muchas
ocasiones, en el habla cotidiana, podemos utilizar ambos
términos de modo indiferente para referirnos a una misma cosa.
Sin embargo, ambos remiten a una l6gica muy diferente, incluso,
contraria: aprendizaje (del latin apprehendere cuyo significado es
el de atrapar algo, traerlo hacia si, de ahi el parentesco con otra
palabra muy similar en espafiol: aprehender, de capturar) tiene
que ver con apropiarse de algo, una légica apropiativa (Lopez,
2022); estudio (del latin studium que significa aplicacién, celo
cuidado) hace referencia a una tarea de volcarse completamente
a una cuestiéon: mirar, leer, escuchar, escribir, suspender(se),
dejarse tocar, ser atraido, una légica de padecimiento. O, dicho
en otras palabras, “el aprendizaje se refiere al desarrollo y
medicién de habilidades/conocimientos/disposiciones (a través
del aumento de la experiencia), mientras que el estudio implica
la interrupcién de dicho desarrollo y medicién en momentos de
reflexion o estupor” (Lewis, 2019, p. 398).

Aqui no hablamos del estudio como una actividad
individual, silenciosa, a cuatro paredes y a luz de lampara de
escritorio, todo lo contrario, se trata de una actividad viva y
dindmica, de intercambio y construccién de ideas y preguntas
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en conjunto. En esta otra nocién, “a diferencia del modo en que
se lo concibe actualmente, el estudio no estaba relacionado con
la adquisicién de un saber, sino con un gesto de dedicaciéon”
(Lopez, 2020, p. 128). El estudio pensado como un gesto, segtin
dice Giorgio Agamben (2018), no es un medio para la consecucion
de otros fines (aprender tal o cual cosa, desarrollar una u otra
habilidad, rendir con éxito un examen) sino un medio puro o un
medio sin fin, asi, el estudioso no solo esta siempre encamindndose
hacia un objetivo indeterminado, sino que el propio camino del
estudio genera un movimiento de alejarse de la misma idea de
metas (Lewis, 2013).

La practica del estudio implica una inmersién total en el
objeto de estudio, conforme se avanza se van abriendo caminos
e interrogantes nuevas, los estudiantes se mantienen en una
btisqueda constante que parece no tener rumbo o va tomando
rumbo a partir de los signos que van siendo descifrados y de
los nuevos senderos que abren las preguntas que se colocan.
En esta busqueda hay una alternancia de “estupor y lucidez, de
descubrimiento y extravio, de pasién y de accion” (Agamben,
2015, p. 55). El estudio no tiene fin, en el sentido de que no tiene
una finalidad predeterminada y, también, en el de que no parece
acabar. Siempre hay algo mas que estudiar, aparecen nuevas
preguntas, reaparecen otras antiguas, otras tantas cobran otro
significado y el movimiento del estudio prosigue su curso.

b. Ejercicios filosdficos como una forma de estudio

Que no se pueda prometer un contenido determinado o un
resultado predecible no quiere decir de ninguna manera que
nada suceda en las comunidades de indagacion filosofica bajo
su concepcidon como skholé. Sino, como hemos mencionado, la
disposicion cambia y eso hace que el sentido del hacer con nos
permita seguir repensando el estudio. ;En qué se transforma
estudiar cuando se libera el tiempo? ;Qué implica estudiar como
momento de reflexién o estupor sin pensar en una medicién al
final?

Si al estudiar le quitamos el para qué no es que pierda el
sentido, sino que le damos la posibilidad que ya no sea un me-
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dio para un fin sino que tenga valor en si mismo. Como resaltan
Masschelein y Simons:

[L]a escuela siempre significa una relacion con el
conocimiento por el conocimiento mismo, y a esto lo
llamamos estudio. En la escuela, el lenguaje de la matemaética
se sostiene por si mismo (las formas de su incorporaciéon
social quedan suspendidas) y, precisamente por ello, se
convierte en materia de estudio. Del mismo modo podemos
hablar de las destrezas, en la escuela, como practica de
las destrezas por si mismas. Por eso la escuela es el lugar
y el tiempo para el estudio y para la préctica: actividades
escolares que pueden alcanzar un significado y un valor en
si mismas. (Masschelein & Simons, 2014, pp. 40-41)

Como también hemos mencionado mas arriba, la escuela es
el lugar-tiempo para el estudio y la practica y, justamente, es en
el ambito escolar donde pueden adquirir valor por si mismas.
No practicamos para prepararnos para el futuro o para ser
mejores ciudadanos sino por el ejercicio en si. Estudiar, de esta
manera, es poner en practica la suspension y la inoperabilidad
de las cosas, jpara qué? Para nada, simplemente por el propio
ejercicio de estudiar y ejercitarse.

Los ejercicios escolares son formas de estudiar o, si se
quiere, procedimientos para estudiar, técnicas o artes del
estudio. Nuestros ejercicios estan destinados a formar una
disposicion, un habito, una manera encarnada e incorporada
de relacionarse con el mundo, eso de mirar el mundo como
estudidndolo, una forma de hacer (y de ser) estudiosa, eso
que en latin se llamaba studiositas y que podriamos traducir
como estudiosidad, como cualidad del individuo estudioso.
(Larrosa, 2019, p. 177)

De vuelta a la comunidad de indagacion: ;qué tipo de ejercicios,
de estudio, serian posibles en la practica filosofica con nifios
y nifias? Puntualmente podriamos responder que lo que
proponemos dentro de la comunidad de indagacién no son
cualquier tipo de ejercicios sino que concebimos a la propia
tilosofia como un ejercicio. Hadot (2009) sostiene que la filosofia
es un ejercicio espiritual. Espiritual por el cardcter personal
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para quien lo ejerce, y ejercicio porque no concibe a la filosofia
s6lo como un cuerpo tedrico sino como una puesta en acto. En
palabras de Hadot:

Personalmente definirfa el ejercicio espiritual como una
practica voluntaria, personal, destinada a operar una
transformacion en el individuo, una transformacion de si.
[...] Lo que he dicho de una manera general en mis libros
sobre los ejercicios espirituales podria dar la impresion,
aunque haya intentado evitarlo, de que los ejercicios
espirituales son algo que se afiade a la teorfa filosofica,
al discurso filoséfico; seria una préctica, que solamente
complementaria la teoria y el discurso abstracto. De hecho,
toda la filosofia es ejercicio, tanto el discurso de ensefianza
como el discurso interior que orienta nuestra accién. [...]
Y es muy importante, creo, porque justamente lo que he
querido mostrar es, sobre todo, que lo que considerdbamos
como pura teoria, como abstraccién, era préctica, tanto por
su modo de exposicién como por su finalidad. (Hadot, 2009,
pp. 137-139)

Estudiar filosofia como ejercicio no es solo el conocimiento
o el manejo de la teoria, esa podria ser una parte, sino que es la
puesta en practica del pensar, ya que

[L]o que cuenta no es tanto la solucién de un problema
concreto como el camino recorrido para conseguirlo, en el
cual el interlocutor, el discipulo, el lector, dan forma a su
pensamiento, haciéndolo mas apto para descubrir por si
mismo la verdad (“los didlogos pretenden formar en vez de
informar”). (Hadot, 2006, p. 38)

Los ejercicios, entendidos como una actividad hecha
cuidadosamente y que no busca nada mas alla de si mismo, es lo
que puede acontecer en una comunidad de indagacién filoséfica
si nos permitimos suspender su utilidad y objetivos. Nos
podemos permitir dedicarle tiempo y atenciéon a detenernos a
considerar diferentes registros del pensamiento y las relaciones
que establecemos con ellos. Incluso Lipman, cuando escribe
sobre ejercicios filos6ficos como aquellos que apelan a la puesta
en practica de la filosofia, dice que “[l]os ejercicios apuntan a
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la ejemplificacién. Pero también apuntan a mejorar la préctica
de algunos de los procedimientos establecidos” (Lipman, 1997,
p. 100). Mas alla del tema que se esté abordando, los ejercicios
tienen la funcién de poner en préctica procedimientos que,
podremos decir, hacen posible el mismo ejercicio. Es decir,
el procedimiento de suspender el uso cotidiano es algo que
también se tiene que ejercitar y que se ejercita cuando se logra
hacer en una comunidad de indagacién. Esta doble dimensién
de los ejercicios, como personal y como procedimiento, adquiere
una potencia particular cuando es posible prestarles atenciéon y
tomarlos como fines en si mismos.

En nuestra experiencia hemos podido proponer ejercicios
que han buscado solamente detenernos a pensar la cotidianidad
escolar y, de esa manera, cuestionar (poner sobre la mesa)
muchas decisiones o acciones que tienen sentidos que damos por
indiscutibles. Por ejemplo, tanto a docentes como estudiantes
se les exige leer, pero, ;qué tipo de lectura? ;Cémo y por qué
leemos? ;Hay algo maés en la lectura que solo una competencia?
A la par que nos ibamos preguntando, ibamos cuestionando
y explorando nuestras propias formas de leer. ;Leemos de la
misma manera un poema o cuento que un texto de filosofia?
(Qué pasaria si leemos poesia como leemos filosofia o si leemos
filosoffa como leemos poesia? Solemos utilizar textos literarios
(poesia, cuentos, libros album) para explorar nuestra relacion
con la lectura. Explorar esta relaciéon nos permite evidenciar la
propia relacion de las docentes con los textos, con la lectura y
con las estudiantes. De esta manera, distintas experiencias de
lectura—no solo de los textos sino la lectura grupal, narracion,
silenciosa, entre otras— permiten experimentar el texto mas alla
dela comprensionlectora. En el trabajo con docentes esto permite
a las docentes no solo pensar en la experiencia de lectura sino
en cuestionar o preguntarse sobre los textos que presentamos
en clase. ;Cual es un texto adecuado para cierto grado?, ;como
escoger un texto? Pensando y creando criterios distintos a los
que se suele contemplar.

Otro ejemplo de ejercicio en el cual nos hemos detenido
a pensar y explorar es el de preguntar. La pregunta tiene un
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lugar central en la educacion y es dificil pensar en una clase sin
preguntas. Sin embargo, ;Qué tipo de preguntas son las que
aparecen en el aula? ;Qué preguntas suelen hacer las docentes?
¢Qué se busca con las preguntas que se hacen? Los ejercicios
de preguntas buscan cuestionar la relaciéon entre preguntas y
respuestas. ;Se puede concebir una pregunta sin respuesta? ;Qué
mas se puede hacer con una pregunta ademas de responderla?
La propuesta creativa de pensar qué otras cosas se pueden
hacer con una pregunta hace posible pensar nuestra relaciéon
con ellas y el lugar que ocupan en la vida de las docentes. Es
interesante como al inicio la posibilidad de que se puedan hacer
preguntas que no necesariamente nos lleven a una respuesta
es algo contraintuitivo, incluso suelen mencionar como buenos
modales que una pregunta no se puede responder con otra
pregunta. Esto es justamente lo que ejercitar la pregunta nos
permite pensar: nuestra relacion personal con ellas y cémo, sin
darnos cuenta, reproducimos esas relaciones en el aula y, a su
vez, las inculcamos a las estudiantes.

En estos dos ejemplos de ejercicios se puede notar como lo
que se busca es justamente detenernos a observar, conversar
y pensar en actividades cotidianas de la escuela. No es que
busquemos que las docentes ni estudiantes aprendan un
contenido puntual sino que exploren otros escenarios posibles.
La posibilidad de detenernos a estudiar nociones cotidianas de la
escuela y de pensar sus posibilidades nos lleva a poder poner en
acto, ejercitar, esa misma potencialidad. De esa manera, dejamos
de utilizar, o pensar, en las preguntas como su tnica funcién
la respuesta, sino que se vuelve un elemento a ser pensando,
desarmado, cuestionado por si mismo.

Esta suspension de uso en nuestro caso, dio pie a pensar lo
que Lavinia Marin llama desplazamiento medidatico (Marin, 2021),
donde se logra la suspensién de un registro, o medio, introdu-
ciendo otro por el cual se expresa la misma temética. Por ejem-
plo, escribir una pregunta es un registro distinto a decirla en
voz alta o de escucharla. Lo que nosotros buscdbamos hacer era
justamente, al suspender la utilidad, al ponernos a estudiar a
través de los ejercicios, era explorar diversos temas de muchas

222



Sebastidn Aragon Castellanos - Carmina Shapiro Donato - José Maria Taramona-Trigoso

maneras. Pero también, los ejercicios permiten desplazamientos
medidticos que posibilitan el estudio. Los didlogos de la comu-
nidad de indagacién pueden verse interrumpidos por otro tipo
de ejercicios donde se pide trasladar lo dialogado a otro registro,
un ejercicio de escritura donde la voz propia se pone en juego
con las voces e ideas de los demds, un ejercicio donde se trabaje
un esquema que conceptualiza y permite establecer conexiones
entre los conceptos surgidos en el didlogo, un ejercicio de for-
mulacién de preguntas donde se pone en cuestion lo dialogado,
etc. Marin le pone nombre al movimiento que estabamos persi-
guiendo por hacer, el desplazamiento mediatico:

Lograr la suspensiéon y ponerle distancia a algo que
ya esta previamente incorporado y estructurado por
codigos. Como nos es imposible no pensar en codigos, el
desplazamiento mediatico usa el poder de los cédigos en
contra de otros cédigos, un medio en contra de otro, voz
contra mirada, escuchar contra escritura, leer contra la
voz, en un movimiento circular continuo que desplaza los
medios y crea ocasiones para pensar. (Marin, 2021, p. 52, la
traduccion es nuestra)®

De esta manera, los ejercicios que buscamos proponer en
las comunidades de indagacién son ejercicios que, al detenernos
mas alla de la utilidad, nos permitan ese desplazamiento
mediatico de los conceptos e ideas que genera una oportunidad
para pensar. Marin (2021) sostiene que estos desplazamientos
logran que las estudiantes y maestras no se concentren en el
medio sino que puedan prestarle atenciéon a la cuestiéon que se
estd poniendo en discusion: a la pregunta por la pregunta, la
filosoffa por la filosofia, la escuela por la escuela, la comunidad
de indagacion filoséfica por si misma, etcétera.

65 Original: “It achieves a suspension and placing at a distance of something already
embedded and structured by codes. Since we cannot but think in codes, mediatic
displacement uses the power of a code against another code, a medium against another,
voice against the gaze, listening against writing, reading against the voice, in a continuous
circular motion to displace the media and create occasions for thinking” (Marin, 2021,
p-52).
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4. Seguir pensando (en) la comunidad de indagacién

Este trabajo ha sido una tentativa de repensar el concepto de
comunidad de indagacion filoséfica a partir de las inquietudes,
pensamientos y preguntas que nacieron de una experiencia
educativa realizada en un colegio de Piura, en el norte del
Perd. Desarrollar las actividades con los materiales originales
de Filosofia para Nifios, con el formato ideado por Lipman y
Sharp, no resultaba la mejor alternativa para hacer frente a las
particularidades del contexto y a las resistencias pedagogicas,
ademds de nuestras propias reticencias para adherirnos
a rajatabla a un modelo pedagogico. Se nos hizo necesario
replantearnos algunas directrices. ;Podia ser la comunidad
de indagacion filoséfica un punto de partida para estudiar y
filosofar con los y las maestras, para apropiarse del hacer? ;Qué
aspectos de la comunidad de indagacion filoséfica valia la pena
revisar? ;Con qué intencién los revisariamos y en busca de qué?

Vernos ante el desafio de disefiar una propuesta de
formacion en filosofia con nifios, nifias y adolescentes para
docentes en ejercicio nos obligdé a ser explicitos en nuestros
propios presupuestos y nuestras propias convicciones para
llevar adelante la practica. En la bisqueda de las reflexiones
propias, nos vimos ante la necesidad de encontrar estrategias
para suspender las ansias docentes de querer “hacerlo bien”, y
se volvio clave insistir en los por qué que motivaban a hacer una
cosa u otra, mas alla del puro cumplir con los formatos escolares
heredados. Nuestra intervencién, a partir de los talleres y
espacios de estudio, buscé una manera de que los espacios de
tilosofia puedan ser integrados al tiempo de la escuela y la vez
resistir las presiones pedagogicas de volverse competencias a
desarrollar.

Nos interesaba introducir un sentido distinto en el aula que
se sostuviera no por una obligacién sino por alguna convicciéon
o curiosidad por parte de los y las maestras. ;Seria posible
concebir una préctica filoséfica con nifios y nifias, con maestras y
maestros, que no estuviera sometida a responder a las exigencias
de productividad de la sociedad actual?
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(Seria posible una filosoffa (o cualquier otra préctica
pedagogica) que se sostuviera por si misma? ;jEra una locura
pensar en una comunidad de indagacion filoséfica sin objetivos?
¢Qué quedaria si se dejaba de lado el ideal de la razonabilidad
y de la ciudadania democratica? ;Qué posibilidades se abririan
al dialogar por dialogar, al pensar por pensar, al preguntar por
preguntar, al estudiar por estudiar?

¢Como podiamos transformar el tiempo que tenfamos para
filosofia en un tiempo libre de estudio y pensamiento? ;Qué
tiempo seria necesario para tales practicas?

Suspender el gran y pesado marco de exigencias (extra)
escolares nos abria un tiempo-espacio para pensar ejercicios
propios, en relaciéon a los sentidos profundos que cada uno de
nosotros concibe para la tarea de educar y no ya para cumplir
con demandas siempre externas y ajenas.

La potencia de la comunidad de indagacion filoséfica es que
puede seguir siendo ese aval que posibilita y permite que tanto
maestras como alumnas puedan darse un tiempo para detenerse
en pensar y conversar sobre lo que estan haciendo, en disfrutar
de sus ideas, de las de otros y de la escucha paciente y atenta de
lo que aparece como posible de ser pensado.

La experiencia en Piura significé para nosotros un punto
de partida, la oportunidad de empezar en un territorio nuevo,
de remover y desplazar aquellos conceptos que aparecian como
fijos, la igniciéon de preguntas que nos encaminaron a estudiar
la propia idea de comunidad de indagacién filoséfica, y que
permanecen abiertas. ;Qué otras comunidades de indagaciéon
podemos pensar, estudiar, ensayar, errar, imaginar?

Seguimos...
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A Capitulo 9

La(s) razon(es) de la filosofia para
nifios: recuerdos actuales de mi nifiez
y mi errancia pedagdégica®

Marina Santi®”

Es un gran placer haber sido invitada a participar en
este banquete entre amigos: ya puedo oir a mi alrededor,
maégicamente presentes, las diversas voces implicadas en
una apasionada conversacion sobre nuestra experiencia
del encuentro entre filosofia e infancia, o mejor dicho, entre
filosofias e infancias. Si algo he aprendido en estos treinta afios
de estudio “errante” en busca de un mapa que las englobe,
es que ambas construcciones semanticas, hijas de modismos
coloniales, deben emplearse en plural.

La pluralidad de la infancia es una evidencia que recorre
las infinitas formas de la vida y se manifiesta en la inagotable
y multicolor fenomenologia de lo “infantil” en lo vivo: de la

66 Parte de este capitulo es fruto de la traduccion y reelaboraciéon de una contribucion de
la autora, publicada con el titulo “Philosophy for Children: dieci buone ragioni e un valido
motivo per riformare la scuola” [“Filosofia para nifios: diez buenas razones y un motivo
valido para reformar la escuela”] en G. D’Addelfio (ed.) (2023), Stupirsi [Sorprenderse].
Morcellianapp. 94-108.

67 Universidad de Padua, Italia.
marina.santi@unipd.it
https:/ / orcid.org/0000-0002-2658-3473
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delicada fragilidad de las células jovenes emana tanta fuerza
como ternura en el mundo, atrayendo a su alrededor el cuidado
inmediato y la curiosidad por lo que pueda venir. Un futuro
incierto, pero naturalmente cargado de optimismo y humor
gracias al caracter ladico del movimiento infantil, que hace de
la ignorancia un impulso vital y el antidoto esencial contra la
muerte inherente a todo determinismo. Cualquiera de nosotros
que haya dejado de preferir el refugio de la filosofia de la
verdad, la academia, para acoger la aventura del filosofar como
experiencia real (Kohan 2004) ha tenido que entrar en didlogo
con su propia infancia y acoger por fin el estar en conversaciéon
con los nifios. jEs acaso esta la figura que nos une en la mesa
puesta para este libro/simposio?

Me gustaria hablar del principio, que deberia ser una
prioridad en la pedagogia, y sin embargo casi nunca ocurre:
estamos tan ocupados teorizando y discutiendo sobre los fines,
que la pedagogia corre el riesgo de ser el fin. Recuerdo mi
“comienzo” pedagégico y pienso que el comienzo es siempre
un encuentro, porque uno nunca esta solo. Asi que les hablaré
de mis comienzos, aunque todavia no sé por dénde empezar.
Tal vez deberia hacerlo por el méas imborrable de los comienzos
pedagogicos: un nifio exuberante que siempre levanta la mano
en clase para hablar, diciendo: “jyo, maestra!” Y la profesora de
pelo blanco que genialmente siempre le responde: “jyo, yo, dice la
mula!” jGracias Giovanna Pasqualini! Te debo la primera leccion
de la vanidad de la identidad, entre los pupitres de la escuela.

Recuerdo otro comienzo: una joven que se encuentra con la
filosofia en la escuela; un encuentro mediado por otro encuentro,
el de “mi” profesora de filosofia, Mariangela Donzelli, que
mirdndonos juntos —a mi y a la filosofia— reflejaba cada vez
en sus ojos la pasion de un amor a primera vista, que puede
renovarse dia tras dia como por arte de magia entre los pupitres
de una clase. Tengo un recuerdo sincopado de aquel comienzo:
un sentimiento intenso, pleno y prolongado, tanto intelectual
como emocional, que hoy llamaria coraje. Mariangela consigui6
infundirme el coraje necesario para alimentar mi encuentro con
la filosofia e inspirarme en ella para vivir una vida valiente y
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sobrevivir a los acontecimientos de una vida a veces dolorosa
y a veces peligrosa. Sobrevivir a la muerte repentina de un
hermano como compromiso fue un acto de valentia; sobrevivir
a la fatalidad de un accidente repentino que puede desbordarse
y convertirse en fatalismo, dificil de contener sin la sabiduria
de la edad y al que se puede sucumbir a los dieciséis afios.
Gracias Mariangela, amiga mia. Lo vivido como oportunidad
filosofica de crecimiento y transformacién, con su alcance tanto
devastador como generador, ocupa desde entonces su lugar en
mi «credo» pedagodgico y nunca lo ha abandonado.

En la memoria surge un nuevo comienzo: un recuerdo
arrastra a otro en los relatos, igual que las palabras en los
discursos, y asi, con el coraje llega el vagabundeo. El encuentro
con la errancia, como condicién existencial y como cuestiéon
epistemolégica, se produce poco después, cuando tomo en serio
la filosofia y comienzo a estudiarla en la Universidad de Padua,
ni siquiera a propdsito, dentro de un itinerario pedagégico. En
la cita con el destino estaba el que desde entonces considero
mi maestro: Dario Antiseri. Era y sigue siendo un maestro
de la errancia en las formas y maneras que esta adopta en su
transcurso y que él plasmoé en su curso de Filosofia del Lenguaje.
Dentro de este comienzo, como en una mufieca Matryoshka,
estaba el encuentro fatal con las palabras, que se convirtieron
en el alimento infinito de mi existencia. Antiseri daba clases en
una habitacién de un viejo edificio en horario vespertino. Digo
ensefiaba porque fue alli donde me di cuenta claramente de que
habia maestros y maestros-profesores; los que, precisamente,
te ponian en relaciéon con los signos y los que, en cambio,
profesaban su disciplina como una doctrina. En el caso de los
signos filosoficos, su sintaxis y su semantica, comprendi de
él que para ensenar filosofia era necesario filosofar juntos; y
cuando no preguntabamos nada durante sus “lecciones”, més
aun que cuando no respondiamos a sus preguntas, Antiseri
lo repetia todo humildemente de otra manera, disculpandose
ante nosotros; decia que tenia que hacerlo para mover de otro
modo los engranajes del pensamiento, para quitar el 6xido de la
costumbre, como él decia.
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Fue una revelaciéon del mismo modo que lo habia sido
la muerte: jel problema como motor de busqueda! Antiseri
repetia siempre que hay que «tropezar con los problemas» para
encontrar una verdad siempre falsable; de ahi un camino para
encontrar el error como tnica prerrogativa de la investigacion
humana. «Errare per errare», en su doble acepcién de errancia y
falibilismo, podria ser en sintesis el lema metodolégico que él
mismo habia derivado de su encuentro ‘vivo’ con Popper, de
quien fue el primer traductor en Italia. Errar para equivocarse es
el camino que guia tanto a la ciencia como a la fe: en ambos casos,
hay que admitir que los «hechos» estdn hechos precisamente de
teorias, conjeturas, suposiciones metafisicas cuya «verdad» se
demuestra, se elige o se decide y no se dice, como advertiria
nuestro querido Wittgenstein. Aunque sea lo que mas nos
importa para sobrevivir, hay que saber «tirar la escalera
después de haberla subido». Hablar para saber callar; decir para
apreciar el silencio y las pausas que sostienen las palabras en el
discurso. Fue esta conciencia la que me hizo aceptar el reto de
una disertaciéon sobre Soeren Kierkegaard y «las ocasiones de
la vida cotidiana» contenidas en sus doce Diarios, buscando un
vinculo invisible y una conexién con la brevedad 16gicay ala vez
mistica del Tractatus Logico Philosophicus basada precisamente en
el silencio. Tanto me gustaba hablar, que anexionar y admitir el
silencio en este gesto erético era la mejor meta antinémica de esa
btisqueda. Imagino en este momento el rostro de mi maestro y
aun me pregunto si estaria siempre orgulloso de mi, de lo que
aprendi a los veinte afios. También he aprendido a someter todo
lo que no es fe al escrutinio constante de la critica constructiva
y sigo embarcada en esta aventura de la falsificacion creativa,
que me parece una practica lddica maravillosamente infantil.
Gracias, Dario.

La errancia como errancia existencial fue la revelaciéon mas
fuerte de aquel joven paseo, que me tumbo entre las notas de
un diario «infinito» del padre solitario del existencialismo y del
pensamiento débil. La errancia mezcla sin descanso un curso
activo y pasivo que se convierte en pathos, incluso en forma de
sufrimiento. No es un recuerdo lo que tengo, sino mas bien una
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reverberacion en la oscuridad de un tiempo en el que empiezas
a creer mas que en ti mismo, en la medida variable de tu sombra.
Entonces, de repente otra vez, el camino se convierte en danza y
empiezo a bailar de nuevo. Me viene a la memoria el verso de la
hermosa cancién “La nostra pelle” de Ex-Otago que dice “a volte
vorrei lasciarmi ma non so dove altro andare. A volte mi innamoro
di me e ricomincio a ballare”*®... Yo no estaba enamorada de mi
misma, pero sé que empecé a bailar de nuevo en mi doctorado,
iniciando una forma diferente de entender la busqueda y
encontrando a una hermosa mujer de ojos azules que me acogi6
en la puerta de su estudio, en Piazza Capitaniato. Raffaella
Semeraro amaba la complejidad del mundo y su ecologia era
rica y polifacética. Conocerla fue también un encuentro con la
aceptacion de mi complejidad ante la del conocimiento y la vida,
que ella simplemente realzaba con una sonrisa. Una sonrisa que
me invitaba a no dejar nunca, a sostener mis hombros rectos,
como ella decia. Gracias Raffaella. Sin esa confianza no habria
dado sentido a mi nombre cruzando el océano en busca de esa
filosoffa infantil con la que tropecé por casualidad en la Biblioteca
de Literatura Infantil y que tu ingenio reconocié como mi nueva
aventura: Philosophy for Children - PAC.%

Aqui estoy en el aeropuerto de Newark, New Jersey, con
un clavel de tela rosa en la mano para darme a conocer: primer
largo viaje sola, pero en compaiiia de todas las voces que me
alzaban en otro idioma distinto del que ahora tenia que hablar.
Un encuentro cultural y lingtiistico antes que logistico. Habia
leido inglés en los libros y ahora iba a ser el idioma en el que
escribir el mio propio. Fue alli donde me di cuenta de que el
pensamiento verbal pasa de la intuicién muda a la comunicaciéon
oral y al razonamiento escrito, aunque no se escriba. Y que para
escribir no basta con tener pensamientos. Ese deambular me
llevé a conocer a Matthew Lipman y fue un nuevo comienzo,
entre las ardillas de su Instituto en el Montclair State College y
los pinos de la casa donde P4C se estaba gestando y tomando

68 Ex Otago, “a veces me gustarfa salir de mi mismo, pero no sabria con quién més ir, a
veces me enamoro de mi mismo y empiezo a bailar de nuevo”.

69 En espafiol, la sigla habitual de Filosofia para Nifios es FpN; sin embargo, se opta por
mantener la denominacion que usa la autora en la denominacion en inglés: P4C.
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forma, en Mendham. Era 1990 y yo tenia veintiséis afios. Matt
dio un giro pragmatista a mi forma de ser y de vivir, y dio un
giro pragmatista a mi forma de pensar sobre la complejidad,
haciéndola operacionalizable dentro de su triple nocién de
“Complex Thinking”, es decir, “critical, creative and caring”,
ayudandome a combinarlos en una propuesta didactica concreta
y sistematizando algunos conceptos queridos tanto por Dewey
como por Pierce.

Pienso en la idea de investigacion que se extendia en el
arco entre la duda y la certeza para convertirse en el concepto
metodoloégico de “comunidad de investigacion”. Me gusto el
interés politico no ideolégico de Lipman por la democracia, no
como forma de gobierno, sino como condicién epistemolégica
de la libertad de pensar; un interés por parte de un légico de
la Columbia University en New York que hace de la logica
un medio pedagégico para educar a “pensadores criticos”
capaces de co-construir juntos un pensamiento creativo lleno
de sentimientos y valores compartidos. Lipman prefiere
comprometerse concretamente en la creacién de condiciones
escolares adecuadas para la democracia del pensamiento en
lugar de la transmisiéon demagoégica de un ideal democratico.
En este sentido, Matt se parecia mucho a Dario y a su fervor por
la “sociedad abierta” popperiana. Hoy reconozco para ambos
la amenaza atin mayor y globalizada de los mismos enemigos.
Que entonces son los enemigos de la infancia no como edad de
la vida, sino como forma de estar en las cosas y en las relaciones,
habitando el mundo con asombro. El manual del cuento filoséfico
“Kio & Gus”, Lipman lo titul6 precisamente “Asombrandose
ante el mundo”.

Yo también empecé a comprender mejor la entidad
visionaria de este proyecto cultural traduciendo estas dos
mismas obras al italiano, y mientras lo hacia, podia oir la voz
de Dario en el aula de Papafava instdndonos: jel asombro es el
disfraz psicolégico del problema! Por otra parte, que la filosofia
nace del asombro lo habian dicho, curiosamente de acuerdo
y hace més de dos milenios, tanto Platéon como Aristételes. El
asombro es la forma y la sustancia de la filosofia como préctica
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y no como doctrina, como también sefialé Soeren Kierkegaard
en sus diarios. Asi que esta convergencia sobre el asombro no
era tan sorprendente. Pero lo que no esperaba, otro imprevisto,
era el amor de Lipman por Lev Vygotsky, por el «Mozart
de la psicologia» del que yo también me habia enamorado
recientemente. Una pasion capaz de superar el clima adverso
de la Guerra Fria que congelaba cualquier afluencia de ideas
y practicas procedentes del Este, tanto en Estados Unidos
como en Europa. Una pasion valiente que le estaba llevando a
escribir un cuento con tintes rusos titulado Natasha. Un desafio
indecoroso incluso para mi, en el contexto académico erudito
en el que estaba dando mis primeros pasos, al libre albedrio del
personalismo catdlico local y del neopiagetismo generalizado.
Y sin embargo, a pesar de las perturbaciones, todo fluia, no
sin divertidos y sombrios saltos mortales, hacia un nuevo
y ancho cauce de pensamiento, donde ahora fluian nuevas
construcciones con las que navegar. Pienso en la “zona de
desarrollo préximo” que nos “autorizaba” a poner a los nifios
a filosofar en circulo, no porque estuvieran legitimados por
una secuencia escalonada de desarrollo evolutivo, sino porque
estaban implicados en una actividad semiética significativa
y socialmente mediada, posibilitada por el contexto desde el
jardin de infancia e incluso mas atras, desde el primer asombro
infantil compartido.

Me refiero a la revolucionaria idea de que el aprendizaje
precede al desarrollo, situando la ensefianza como modelizaciéon
en el uso de signos lingtiisticos dentro de marcos de significado,
que subyace a toda acciéon pedagoégica. Pienso en la superaciéon
de una visién identitaria del conocimiento y del saber a la que
corresponde una evaluacién como competencia subjetiva, para
acoger un enfoque distribuido (Hutchins, 1995; Salomon, 1997)
que privilegia unidades de analisis plurales y “extendidas” y
una idea del “yo” construida gracias a la interiorizacion del
otro, querida también por George Mead (1934), querida también
por Matt. Todas ideas que nos ayudaron a creer que podiamos
transformar las aulas en comunidades de indagacion filoséfica
para promover la libertad “de todos y de cada uno”; es mas, de
todos en cada uno.
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Con este eco de fondo, feliz de tener entre mis recuerdos de
los viajes a las conferencias de P4C el de un clavel rojo llevado a
la tumba de Lev en el cementerio de Moscti, doy un doble salto
mortal y me pongo a leer los periddicos de hoy, buscando algtin
motivo y al menos una razén valida para seguir creyendo en
esta aventura.

Retomo en esta conversaciéon las razones que ya habia
trazado y propuesto a un auditorio italiano hace menos de dos
afios, en las circunstancias particulares de la alternancia en el
gobierno del pais y con el reavivamiento de la atencién politica
sobre la escuela como baluarte del nacionalismo patridtico y
de la autarquia econémica del “made in Italy”. Circunstancias
politicas, sin embargo, no muy distantes de las que recorren
el planeta, con un claro giro hacia politicas conservadoras,
donde la recuperacién demagoégica de la centralidad de los
sistemas educativos estd derivando paulatinamente en un
centralismo dogmatico y fundamentalista de los mismos y de
su funcién que no tiene nada de critico. Por ello creo que merece
la pena el esfuerzo, no tanto de generalizaciéon de aquella
primera aportacion local mia, sino de preocupacién concreta y
cosmopolita.

En Italia, el Ministerio de Educacion ha anadido
recientemente el Mérito a su nombre, haciendo un guifio, no tan
velado, a valores que van mas alld de la “beatificacion” de la
meritocracia. Quiza nos lo merezcamos. Cien afios después de la
Unica e inquebrantable Reforma Escolar Fascista promulgada en
1923 en la recién nacida “nacién” del “Regno d’Italia”, asistimos
a un paulatino endurecimiento de las funciones de la ensefianza
publica, progresivamente congeladas entre el servilismo al
mercado de las cualificaciones —hijas de un capitalismo ahora
maés atento a la instrumentalidad productiva de los “recursos
humanos” — ylarestauracién de unaescuela derasgos populistas
donde el patriotismo, la identidad nacional y el soberanismo
pueden cultivarse facilmente en masa y sin mucho escandalo.
Vuelven, por orden de prioridad, la primacia de la disciplina y la
conducta a través de regimenes punitivos en nombre del respeto
a la autoridad y la seguridad; la restauraciéon de indicaciones
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curriculares con sabor programatico que a través de la retérica
de la recuperacién de saberes y contenidos disciplinares hace
guifios al nocionismo tan querido por el maestro destinatario de
la Carta de los muchachos de la Escuela de Barbiana™.

Por el lado universitario, las cosas no van mejor, y bajo
el baluarte de la eficiencia —que reduce a las universidades a
organizaciones (in)corporativas—y de la excelencia -medida por
rankings— a las que se reduce la cacareada internacionalizacion,
se decreta el declive de la universidad publica, entre recortes y
promesas indisimuladas a las multinacionales de la educacién
de masas. Si es cierto que un “cambio de paradigma” requiere
al menos un siglo, con nuevas generaciones capaces de hacer
proliferar las semillas del pensamiento revolucionario, dirifamos
que hemos perdido la juventud o la oportunidad.

Pero seamos optimistas y busquemos semillas de revolucion
pacifica precisamente en la relaciéon invertida entre filosofia e
infancia que Lipman propuso con Philosophy for Children hace
medio siglo. Mas de cuarenta afios después de su publicacion,
Philosophy in the classroom™ sigue siendo el manifiesto de este
compromiso que Lipman —junto con Ann Sharp y Frederik
Oscanyan (1980)— quiso y supo plasmar, con optimismo
pedagogico y generosidad didactica, en un curriculo escolar.
Las razones que los tres pioneros de la P4C ofrecieron en apoyo
de su proyecto escolar para el nuevo suefio americano a través
de la filosofia y la infancia siguen siendo convincentes y pueden
inspirar una visiéon cosmopolita de los retos educativos actuales
al contribuir a una idea diferente del desarrollo humano.

En este volumen se resumen, analizan y argumentan
aspectos cruciales de los sistemas escolares occidentales que

70 Escuela creada por Lorenzo Milani en Italia. Sus principios son recogidos en el libro Carta
a una maestra, firmado por ocho (8) alumnos.

71 En esta contribucion hago referencia directa a la edicién original del libro publicada
en los Estados Unidos de América en 1980 con Temple University Press en Filadelfia.
El libro fue traducido y adaptado por primera vez al castellano en 1992 por F. Garcia
Moriyén con el titulo La filosofia en el aula, con Ediciones de La Torre en Madrid. En el
texto citaré las citas en el idioma original, con la traduccién propuesta en este volumen
como nota a pie de pagina.
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siguen siendo ampliamente presentes y criticos. No es de
extrafiar, dado que hay un enfoque globalizado de las politicas
educativas, consideradas como vastagos de las econdémicas y
militares, muestra claramente derivas autoritarias, muy alejado
del “thinking for themselves” [pensar por si mismos| que inspira
y recorre este libro.

Todo comienza con un llamamiento que suena a deseo y se
asemeja a la admonicion “sapere aude;” de la memoria kantiana:
“Encouraging children to be thoughtful” [Animad a los nifios a ser
reflexivos] (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980, p. 3). Qué bien
encontrar inmediatamente el valor como acto pedagoégico y
vincularlo al valor heuristico de la infancia! Un llamamiento que
parece dirigirse més bien a los adultos, dado que ser reflexivo
parece ser una caracteristica congénita de la infancia que, sin
embargo, hay que cultivar. Sabemos bien que el valor de pensar
el mundo se nutre de la esperanza de contar en el mundo, y
esto esta en manos de la politica que importa. Por eso, llevar la
filosofia a la escuela, a cada escuela y a todas las escuelas, es un
acto de politica educativa antes que una opcién pedagoégica. Un
acto que sigue ausente de las agendas globales que, en nombre
de la competencia y la excelencia, reducen la escuela a una
“salida segura” del futuro.

La segunda parte del volumen describe la Philosophy for
Children como un fin y un medio educativo, deteniéndose en
las condiciones metodolégicas para promover el pensamiento
filosofico a través de la discusién en clase. La tercera y ultima
parte aclara el sentido de un compromiso pedagoégico con el
pensamiento habil, no como un fin en si mismo, sino aplicado a
la experiencia escolar.

El indice de este volumen sigue teniendo, y quizad maés
que entonces, el patetismo y la clarividencia de un decalogo:
deseando sugerir al lector del tercer milenio buenas razones para
llevar la filosofia a la escuela, he aqui diez de ellas, interesantes
y conectadas con una vision mds amplia de la educacion y de
su papel en las sociedades humanas. Ha sido y es un placer
comentarlas, treinta afios después de haberlas leido por primera
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vez en el estudio de Lipman en la Montclair State University,
haciéndolo con la retrospectiva y la preocupacion de hoy. Al
relatarlas, las aderezaré con mis propias notas y contrapuntos,
a veces indistintos de sus pensamientos y atribuibles a las
preguntas y estudios de toda una vida. No obstante, invito a
quienes lean este relato a que dediquen mas tiempo a compararlo
con el texto original de los tres autores, Matt, Ann y Frederik
(Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980), cuyas razones he intentado
relatar fielmente. La fidelidad a su pensamiento es la mejor
premisa para cumplir la promesa que todo discipulo hace a sus
maestros: ir mas alla de ellos. Asi, al igual que Lipman con su
proyecto queria ir “mds alla de Dewey”, esperamos poder ir mds
alla de estas razones, filosofando en la escuela con nifias y nifios,
en mi caso, cComo una nina.

La primera razén que encontramos en el indice es a la vez
un diagnoéstico y un pronéstico: “The need for educational redesign”
[La necesidad de un redisefio educativo] (Lipman, Sharp &
Oscanyan, 1980, p. 3). Esta afirmacién que abre el volumen no
parece muy dificil de argumentar y podria asumirse facilmente
dentro de una demagogia pedagoégica, a la vez progresista y
conservadora:laurgenciaderedisefiar el sistemaeducativoesuna
conciencia bastante extendida que empero no parece encontrar
respuestas adecuadas. Pero lo interesante del diagnostico
es la anamnesis que se ofrece. Parte del reconocimiento de la
ineficacia de los remedios a los que recurre constantemente una
politica miope, compuesta de sucesivas medidas correctoras que
actian a su vez sobre acciones cosméticas o reparadoras previas.
A esta incapacidad verdaderamente transformadora se opone
la importancia de debatir, como prioridad social, para hacer
emerger, como propuesta cultural, los criterios de un nuevo
disefio para la escuela, que aspiran a configurar un sistema
educativo que tenga “maximum intrinsic value (as contrasted with a
system whose values are purely instrumental and extrinsic), maximum
meaningfulness and rationality, and maximum methodological unity
and consistency” [un maximo de valor intrinseco (en contraste
con un sistema cuyos valores son puramente instrumentales y
extrinsecos), un méximo de significatividad y racionalidad, y un

241



La(s) razon(es) de la filosofia para nifios: recuerdos actuales de mi nifiez y mi errancia pedagogica

maximo de unidad y coherencia metodolégica] (Lipman, Sharp
& Oscanyan, 1980, p. 3).

Obviamente, casi medio siglo después, podemos
rediscutir el significado que debe atribuirse a conceptos como
valor, significatividad, racionalidad o unidad y coherencia
metodolégicas, pero la importancia de los tres criterios sigue
siendo enorme, sobre todo si la urgencia de un replanteamiento
del disefio es proporcional al riesgo al que un sistema educativo
disfuncional expone a los usuarios més vulnerables, un riesgo
que también es enorme y estd ante nuestros ojos. En otras
palabras, esta debe convertirse en la prioridad: evitar que las
debilidades de un sistema debiliten a aquellos a quienes, por
el contrario, el sistema deberia beneficiar. Es evidente que un
enfoque compensatorio tanto de las debilidades del sistema
como de las de la poblacién tratara estos resultados indeseables
—por ejemplo, el abandono escolar, la desercién, el acoso escolar,
etcétera— aliviando los sintomas, en lugar de centrarse en las
causas, 0 mas bien en las condiciones y factores interactivos que
conducen al fracaso escolar. Pero esta claro que poner curitas
en las abrasiones puede funcionar para proteger temporalmente
contralosagentes externos; sinembargo, sesabe queenlasheridas
profundas e infectadas puede, por el contrario, agravar el dafio.
Sin ceder a un enfoque terapéutico arriesgado por los prejuicios
que avala sobre el valor y las aspiraciones de individuos e
instituciones, la analogia con el cuidado sigue siendo apropiada
en un presente que muestra signos de sufrimiento para ambos.

En tiempos como los actuales, todos centrados en la retdrica
de la clasificacion, es interesante observar como es precisamente
la atencion —como sinénimo de cuidado— que un sistema
educativo pone enel desarrollo y el crecimiento de oportunidades
para los desfavorecidos y los mas vulnerables lo que es —para
Matt, Ann y Frederik— el modelo de excelencia. Volviendo a esta
idea suya, que yo llamaria “excelencia relativa”, es decir, basada
no en la seleccién de los mejores, sino en la maximizacién de la
distribucién de lamejora, podriamos redefinirla como un modelo
de “excedente” destinado a aumentar la generatividad (Santi et
al., 2022) puesta en circulacion por una escuela que representa
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y se mide por lo mejor que puede ser accesible, disponible y
utilizable para todos y cada uno.

También esta claro que el aumento de la heterogeneidad de
la poblacién escolar debido a las diferencias de funcionamiento,
etnolingtiisticas, culturales y socioeconémicas —utilizadas hoy
para absolver la inadecuacion de las escuelas bajo la égida, o
etiqueta, de NEE (Necesidades Especificas de apoyo Educativo)—
no pueden ser excusas o justificaciones para los fracasos
educativos. Como ya sefialaron entonces los propios autores, la
diversidad y las diferencias “will be regarded as an opportunity for
the system to give proof of its excellence, rather than as an excuse for
its collapse” [se deben ver como una oportunidad para el sistema
de dar prueba de su excelencia, mas que una excusa para su
colapso] (Santi et al., 2022, p. 5).

Llama la atencion la actualidad de este andlisis y como hoy
se siguen cuestionando las diferencias para dar cuenta de los
fracasos educativos de la escuela, olvidando que la inspiracion
y aspiracion que anima a la escuela como bien publico es y debe
ser el disefio universal para captar las expectativas de cada
nifio y nifia y de sus familias; expectativas que les atraigan a
la escuela, les mantengan en ella y la conviertan en un entorno
al que merezca la pena ir y estar. La escuela debe ser un lugar,
pero sobre todo un tiempo de crecimiento, de encuentros, de
experiencias relevantes, interesantes y significativas. Mientras
que es precisamente la falta de pertinencia, de interés y de sentido
lo que aleja a los nifios y a los jovenes de la escuela y compromete
su funcion educativa, antes y mas alla del aprendizaje.

Debemos partir del reconocimiento de que la escuela debe
definirse por la naturaleza de la educacién y no viceversa;
y si educativo es todo aquello que nos lleva a descubrir los
multiples significados de la experiencia, entonces la escuela
es educativa si y s6lo si ayuda a este descubrimiento. Puede
reconocerse un enfoque deweyano en estas afirmaciones que
llevan a Lipman y a sus colaboradores a concluir que el disefio
escolar debe ser, por tanto, adecuado y compatible con la
actividad de descubrimiento: pues mientras que la informacion
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puede transmitirse, las doctrinas impartirse y los sentimientos
compartirse, los significados deben descubrirse. La basqueda de
significados como actos socialmente construidos y compartidos,
una centralidad educativa tan apreciada por Lipman como por
su contemporaneo y compatriota Bruner (1995), es posible en la
escuela gracias al espacio que en ella se concede a la aventuray a
la reflexion, capaces ambas de abrir a los nifios a la complejidad
de la existencia, la experiencia y el pensamiento. Precisamente
entrenar el potencial, apreciar el valor del “pensamiento
complejo” —es decir, critico, creativo, solidario— es el corazén
pedagogico y didactico de la P4C.

La segunda razén es una invitaciéon a introducir el
pensamiento en el curriculo escolar (Lipman, Sharp & Oscanyan,
1980, p. 12). En el capitulo “El pensamiento y el curriculo
escolar”, los autores describen la infancia como un “hambre
de sentido”; un hambre que, si no se satisface, conduce a la
anorexia de sentido. El sinsentido es algo mas que no saber qué
creer o estar confundido: el sinsentido es la falta de relaciones
entre la informacion y las experiencias. Yo afadiria a este
primer intento de definicién un matiz actualizado a los tiempos
de las conexiones. El sinsentido es el resultado de la privacion
conectiva (Santi, 2022), que es entonces la incapacidad de captar
en la inevitabilidad de la dependencia la oportunidad creativa
de tejer conexiones (Santi et al., 2024). También en este caso, el
pronostico es tragico: verse forzado al sinsentido es una de las
experiencias mas desmotivadoras para un ser humano. Si ese
ser es adulto, tal vez pueda encontrar sentido en la supersticion
o en la fe. Para un nifio, el sinsentido puede ser la antesala de
la desesperacion. La imaginacion fabuladora, con su dimension
maégica, siempre ha proporcionado un antidoto indispensable,
tanto a nivel gnoseolégico como antropoldgico, contra el
malestar humano (Suarez Vaca, 2024). Pero el significado no
puede ser distribuido, dispensado, otorgado por alguien a otros:
el significado se encuentra en las cosas, es captado por las cosas,
es com-prendido de las cosas, es dado a las cosas (Lipman, Sharp
& Oscanyan, 1980, p. 13). Es el fruto de las conexiones lo que
hace florecer otras relaciones, lo que anticipa posibilidades de
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ser cultivadas, de convertirse en vinculos. Por eso, un curriculo
escolar que no esté construido y sostenido por el sentido que
cada alumno y estudiante le da o encuentra en él esta destinado
a ser mudo, o peor aun, a apagar las voces de los nifios y, al
mismo tiempo, la infancia del conocimiento.

Dar sentido es una actividad del pensamiento que pone en
marcha el juicio, como acto de dar valor. Juzgar es una forma de
racionalidad y reflexividad que se expresa en lo razonable de
la accién y no en lo sentencioso de la condena. Por eso, unir el
curriculo con el hilo de los significados es el mejor pegamento
para ligarlo a la vida y sacarlo de la escuela. La P4C como
oportunidad para el desarrollo del pensamiento y la promocion
del “pensar” se convierte asi en una oportunidad privilegiada
para la basqueda de significados dentro del curriculo escolar,
incluso antes de la adquisicion de las destrezas de pensamiento,
aunque los autores también las consideran importantes en
relaciéon con las destrezas més especificamente académicas
(Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980, p. 20y ss.), y el didlogo como
oportunidad comunitaria para interiorizar al otro (p. 22 y ss.)
para la formacién del yo —como diria George Mead — y para
el desarrollo superior —como diria Vygotsky —. El objetivo no
se centra en el rendimiento individual, sino en el potencial de
pensar juntos en comunidades de investigacion. El objetivo no
es convertir a los alumnos en pequefios o grandes fil6sofos o
en buenos responsables de la toma de decisiones en el futuro,
sino hacerles experimentar el placer de pensar libremente juntos
“about things that matter” [sobre cosas que importan] (p. 25), que
valen la pena para su ser y su hacer —como dirfa Amartya Sen—
, oportunidades de libertad de las que el curriculo se convierte
en estimulo y repertorio.

La tercera razén es una queja de pérdida: la filosofia
como “lost dimension in education” [dimension perdida en la
educacioén] (p. 31). La educacion se ha llenado progresivamente
de nuevos objetivos y se ha convertido en portavoz de nuevos
mandatos y necesidades socioeconémicas. Sin embargo, parece
haber perdido de vista un componente original que la vincula
a la filosofia —al menos a la filosofia de la vida y al filosofar
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como ejercicio espiritual y existencial, ademds de l6gico—: el
asombro. Si la filosofia nace del asombro, perder el asombro
frente al mundo significa condenar educativamente a los seres
humanos a lo obvio y, sobre todo, impedir que los nifios tengan
experiencias y modelos de investigacion a los que emular y de
los que aprender a vivir, incluso antes de aprender. La acciéon
supresora del asombro, como actitud y sentimiento tanto
existencial como heuristico, ha sido sistematica en la educacion
formal e informal durante milenios. Una prohibiciéon de
generacion en generacion, que facilita el sometimiento mediante
la induccién de rutinas que facilitan la vigilancia y el castigo —
como diria Michel Foucault—.

Para la escuela, la pérdida del asombro se traduce en un
adiestramiento en la renuncia a preguntar; renuncia a la que
se han acostumbrado los adultos, que se han convertido en
ejemplos vivientes de habituacién a lo obvio, hecho pasar por
el celo de quienes no pierden el tiempo en maravillarse ante
lo que no tiene respuesta o ya la tiene. Pero perder el asombro
es perder el sentido de cualquier posible respuesta y, lo que es
peor, de la propia pregunta. Sin embargo, como nos advertia otro
centenario y maestro, Mario Lodi, lo que un nifio pregunte hoy
serd lo que sabrd mafiana. Las preguntas inauténticas —como
las llamaria Gregory Bateson—, es decir, las demandas retéricas
de afirmaciones conocidas, seguirdn llenando el tiempo escolar
y el espacio de los cuadernos. Asi, las “preguntas” quedaran
reducidas a farsas, en las que quien pregunta no busca y quien
responde no encuentra, vaciando la escuela de oportunidades
de crecimiento, antes incluso que el curriculo de opciones
formativas. La educaciéon y la escuela deberian devolver a
los nifios el derecho a estar a gusto en el misterio y la duda,
ofreciendo este derecho perdido a los adultos, que deberian
protegerlo.

En el enigma es més facil encontrar la ambivalencia, solicitar
laimaginacion, acoger la alternativa y disfrutar de laironia: todas
oportunidades que representan la condiciéon del didlogo y la
premisa de la inclusién, como voluntad de ser diferente y de ser
distinto. Sobre todo —como decia mi mentor Dario Antiseri—,
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el asombro es el disfraz psicolégico del problema, que impulsa
la curiosidad y la investigacion; alimenta tanto la explicacion
cientifica como la imaginacién simbdlica y lo encontramos
con el mismo valor presente en el surgimiento de teoremas y
teorias, mitos y fabulas y en su interpretacion e investigacion.
Maravillarse sigue siendo el ejercicio mas importante de la
imaginacién —como diria Gianni Rodari— que hay que entrenar
en la educacién para reinventar creativamente el mundo y las
cosas —como diria Bruno Munari—.

La cuarta razén se refiere a la recuperacion de los
presupuestos. Su libro enumera “ Some educational presuppositions
of Philosophy for Children” [algunos presupuestos educativos
de la Filosofia para Nifios] (Lipman, Sharp & Oscanyan,
1980, p. 41), que pueden ser los presupuestos de una visiéon
pedagégica mas amplia para una idea diferente de escuela. De
hecho, proponerse a hacer filosofia en el aula como actividad
“pensante” se convierte en una oportunidad para repensar la
idea misma de aula. Empezar a hacerlo con nifios de primaria e
infantil nos obliga a plantearnos cuestiones que no solo tienen
que ver con los limites y el potencial del pensamiento infantil,
sino con los propios presupuestos del pensar, del educar y de
quienes pueden hacerlo. Se refieren no solo a los contenidos de
la filosofia, considerados demasiado complejos y abstractos para
ser propuestos a los nifios, sino al objeto mismo de la ensefianza
en el primer ciclo de la educacién y a las modalidades de
formacion de los profesores.

Los tres presupuestos de Lipman, Sharp y Oscanyan se
refieren precisamente a “qué” se ensefia, “como” se ensefia
y “quién” ensefa. El primer presupuesto exige preservar la
integridad de la filosofia como disciplina auténoma de las
demas formas de pensamiento que pueblan el programa escolar
y con un valor intrinseco y no meramente instrumental. Esto no
significa reducirla a su aspecto académico y doctrinal, que lleva
a considerar la filosofia como una actividad inadecuada para el
pensamiento infantil, sino que, por el contrario, tiene que ver
con la propia idea que asumimos sobre las posibilidades y la
naturaleza del pensamiento en la infancia; sobre su tiempo real y
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realizado frente a su tiempo ideal e idealizado; sobre los lugares
que lo hacen posible y deseable, con nifios “reales”, alimentando
sus preguntas de sentido.

La escuela como contexto de educacién, y el aula como
entorno de aprendizaje, son vistas esencialmente como
contenedores estructurados y organizados, en los que los
contenidos se transmiten efectivamente en contenedores-cabeza
—como diria Edgar Morin—. Los nifios piensan en la medida
en que aprenden algo y aprenden en la medida en que pueden
demostrar que saben esa cosa. El curriculo se convierte en la
suma —siempre demasiado alta y siempre creciente— de cosas
que hay que saber y la ensefianza en el acto de dispensarlas,
prescindiendo muy a menudo de pensarlas. Esta presuposicion,
que de hecho se relaciona con las creencias de fondo que actian
sobre lo que sucede entre los pupitres de la escuela y justifican
sus pupitres, se convierte en verdadero obstaculo epistemolégico
donde se ha de hacer espacio para el pensamiento de los nifios,
entendido como una actividad auténtica y libre, pensamiento
filoséfico, en el que las mentes se encuentran en una escuela
restaurada a su significado original de “tiempo libre/liberado”
(scholé).

Eliminar ese presupuesto que considera el curriculo como
una acumulaciéon de saberes a dispensar es, por lo tanto, un
acto de disefo cultural y material de la escuela, porque significa
eliminar los obstdculos a la participaciéon en lo que Lipman
llama la “democracy of thinking” [democracia del pensamiento]
(Lipman, 2003) como presupuesto de la ciudadania infantil
(Di Masi & Santi, 2016) en la comunidad. Es precisamente este
constructo el que se convierte en el prerrequisito metodolégico
fundamental para dar cabida al filosofar como practica de
indagacion en las aulas transformadas en “community of inquiry”
[comunidades de indagacién] (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980,
p- 45). La comunidad de indagacién es el “cémo” del filosofar:
una practica que se basa en una idea de la filosofia que no es
instrumental y utilitaria, sino que tiene un valor intrinseco, como
deberia ser el caso de cualquier otra “disciplina” entendida como
objeto de estudio, practica cultural y oportunidad educativa.
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Convertir el aula en un espacio de pensamiento implica un
replanteamiento de “quién” ensefia a quién, y con ello de los
supuestos que inspiran la formaciéon del profesorado (p. 46):
(como debemos “prepararnos” para este compromiso?, ;en qué
relacion debe estar el profesor con los alumnos y con el curriculo
para ser un verdadero maestro del pensamiento y facilitador de
la democracia del pensamiento?, ;qué experiencias debe vivir
y llevar a la escuela para no seguir utilizando el curriculo y la
evaluaciéon como instrumentos de poder sobre los nifios? Llevar
la P4C a la escuela permite reconocer la necesidad de redibujar
las tradicionales asimetrias y simetrias en las relaciones entre
adultos y nifios, entre maestros y alumnos, entre conocedores e
ignorantes, entre planificadores e improvisadores (Kohan et al.,
2016) y redibujar el mapa invisible de los vectores que mueven
el deambular pedagoégico (Gaivota, 2024).

La quinta razén es la necesidad de prefigurar objetivos, sin
ceder al determinismo de los resultados. En el capitulo “Aims
and Methods of Philosophy for Children” [Objetivos y métodos de
la Filosofia para Nifios] (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980, p.
50), Matt, Ann y Frederik presentan los elementos sustantivos
y procedimentales del curriculo, mas que en términos
descriptivos y prescriptivos, como aspiraciones y circunstancias
que deben salvaguardarse para alcanzarlo. Es muy interesante
el vocabulario utilizado en esta representaciéon, que alterna
términos como “development” y “improvement” [“desarrollo” y
“mejora”], que remiten a intenciones educativas hoy dominantes
enlaescuela, con otros que recuerdan tensiones pedagoégicas mas
desafiantes, como “reasoning” y “discovering” [“razonamiento” y
“descubrimiento”].

En este scoperta ragionevole [descubrimiento razonable] hay
mucho més que el nocionismo disciplinar al que se ha reducido
el curriculo escolar: de hecho, se encuentran palabras como
“creativity” [creatividad], “growth” [crecimiento], “understanding”
[entendimiento], “meaning” [significado], “experience”
[experiencia] para describir el compromiso con la indagacion

. “ . . . ” z
que anima “the philosophy for children curriculum” [el curriculo de
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Filosofia para Nifos] (p. 51), que encuentra su propia maravilla
en las preguntas de los nifios.

El poder y el potencial que hacen que el proyecto P4C
sea Unico y absolutamente inimitable es que él mismo es un
plan de estudios; aunque se improvisa sobre las cuestiones de
significado que surgen de la comunidad de indagacién, ofrece
materiales semiestructurados que también se organizan en
forma de manual. Junto a este repertorio didactico, se ofrece un
curso de formacion para “facilitadores”, en el que se introduce
el uso de dispositivos “técnicos” como los textos de estimulo,
las agendas y la autoevaluacién, que funcionan como lienzos
para la espontaneidad del filosofar en comunidad. Todo esto
se ha visto como una limitaciéon y una especie de restriccion;
una jaula paraddjica para aquellos cuyo objetivo es liberar el
pensamiento y la escuela de las jaulas. En realidad, el curriculo
disefiado por Lipman es solo un ejemplo, antes que un modelo,
de como deberia/podria desarrollarse un curriculo para facilitar
el pensamiento en la escuela, con todos los componentes
reflexivos que ello implica. En este sentido, llevar la P4C al aula
equivale a llevar un curriculo al curriculo, capaz de producir
una transformacion mutua entre la escuela y la vida a partir
de la experiencia, privilegiando ciertas areas electivas, como la
experiencia existencial, ambiental, estética, ética, politica y social.
A partir de esas experiencias y de los temas que les conciernen,
se construyen los relatos del curriculo y se articulan las ideas
rectoras, los planes de discusion y los ejercicios de los manuales.

El objetivo fundamental es permitir y apoyar la autonomia
del pensamiento y hacer que los nifios experimenten el
thinking by themselves [pensar por si mismos] junto con otros
que comparten la carga y las posibles direcciones como una
experiencia de pensamiento distribuida y compartida. Los
textos curriculares son, por tanto, “pretextos” para que los nifios
encuentren oportunidades de razonamiento, juicio, imaginacion,
empatia, perspectiva, y para que los adultos se repiensen a si
mismos en estas ocasiones, permitiéndose el lujo de volver a la
maravilla original del cuestionamiento ante un mundo que se ha
banalizado y ha dejado de sorprenderles.
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A primera vista, los materiales propuestos en el plan de
estudios de la P4C parecen ser cuentos con “contenido” filoséfico
que quizd no sean ni siquiera muy bellos en términos literarios y
ejercicios derefuerzo delas capacidades de razonamiento, tipicos
delos “thinking skills programs” [programas de herramientas para
el pensamiento]. Pero, en realidad, los cuentos asumen maés bien
la “forma” privilegiada del filosofar, a saber, el didlogo, cuya
belleza reside enlabondad y la autenticidad delas cuestiones que
plantean. Son medios concebidos por alguien para ayudar a otro
a pensar de forma autonoma en una comunidad de indagacion,
entendida como un laboratorio de pensamiento donde es mas
importante evitar las pérdidas —creatividad, imaginacion,
fantasia... — que reforzar las ganancias —competencias, logros,
etc.—.

Ciertamente, en la progresiéon y concepciéon del curriculo
escolar tradicional esta contenido el supuesto de que ser adulto
significa pasar de la incompetencia a la competencia; de la
ingenuidad a la competitividad, dejando atras aquello que no
es necesario y que, sin embargo, nos preserva de convertirnos
en siervos del beneficio (Nussbaum, 2011). Desde este punto de
vista, la P4C puede entenderse como una via de escape, dentro
de sistemas escolares que recaen cada vez més en las demandas
externas, del mundo econémico principalmente (Santi, 2019);
al tiempo que puede recuperar muchas de las dimensiones
perdidas de los sistemas educativos actuales, como el well-
becoming [bienestar] (Biggeri & Santi, 2012).

La sexta razon se refiere a la eleccién metodolégica. En este
contexto, toman forma las “normas” de esta practica filoséfica —o,
mejor dicho, de la préctica de filosofar—, expresadas a través de
verbos que ponen de relieve la naturaleza de la acciéon pedagdgica:
“respecting” [respetar], “engaging” [conectar], “helping” [ayudar],
“maintaining” [sostener]|, “questioning” [cuestionar], “answering”
[contestar], “listening” [escuchar], “communicating” [comunicar]...
Ciertamente, llevar la filosoffa a la escuela implica repensar las
metodologias mas adecuadas para permitir a los nifios y a las nifias
pensar de manera auténoma, lo que no significa pensar solos y por
si mismos.
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Por supuesto, como bien explican los autores (Lipman,
Sharp & Oscanyan, 1980, p. 83), detrds de la propuesta de la
P4C hay una idea de la infancia y del pensamiento infantil y
de como aprenden los nifios que es bastante diferente de la que
sigue presente, aunque oculta e implicita, en nuestras précticas
tradicionales de ensefianza: en lugar de pensar en el nifio como
unrecipiente vacio que hay que llenar de nociones para instruirlo
y educarlo bien, se asume que los nifios y los jovenes crecen en
el encuentro con problemas y experiencias que cuentan para sus
vidas, explorando sus ntcleos, limites, riesgos, oportunidades
y también las esperanzas que traen consigo. Deambulando en
busca de mundos posibles para su propio proyecto de vida y
vida futura; perdiéndose, incluso, en el intento de orientarse
en las cosas que van mas alla que conseguir el éxito, acogiendo
incluso la desorientacién como una oportunidad (Barreneche &
Santi, 2022). El pensamiento en el que los nifios tienen tanto el
derecho como el deber de estar inmersos no es otra cosa que la
experiencia del “esfuerzo” y la “tensién” hacia la comprension.
Las condiciones metodolégicas que la P4C pone en préctica
para promover la indagacién y la reflexion filosoficas son
cuatro: comprometerse con la indagacion filoséfica; evitar el
adoctrinamiento; respetar las opiniones de los nifios y las nifias;
inducir y evocar su confianza. Tal eleccién metodolégica es ya,
sin duda, una expresiéon de una revolucion cultural en la escuela.

La séptima razén es una propuesta: el didlogo. Las
metodologias que facilitan este proceso y esta actividad se
resumen para Lipman, Sharp y Oscanyan en el didlogo, tal como
se manifiesta particularmente en contextos argumentativos
y de discusién, aunque no solamente alli (Santi, 2017). Es
una revoluciéon —y no una “cosmética” o “correctiva”— lo que
reclama la P4C, que pasa por el didlogo como espacio en el que
mantener la relevancia de los significados a través de la practica
compartida de preguntar, responder y escuchar; expresiones
todas ellas que no son solo actos verbales, sino también posturas
en la relacion reciproca.

La disposiciéon y la estrategia necesarias para dirigir un
debate filoséfico no coinciden con una competencia, e incluyen
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“a teacher who is provocative, inquisitive, impatient of mental
slovenliness” [un profesor que es provocador, inquisitivo,
impaciente ante la desidia mental] (Lipman, Sharp & Oscanyan,
1980, p. 102). Un didlogo entendido como discurso que atraviesa
posiciones monoliticas, que crea alteridad, que se abre a la
polifonia (Zorzi et al., 2019). Filosofar, como experiencia de
pensamiento, conlleva familiaridad y btsqueda de formas
distintas y alternativas de actuar, crear y expresarse. Hacerlo
en la escuela conlleva familiarizarse con lo que los chicos de
Barbiana de Don Milani —él también nacido en 1923— llamarian
la “reunién” de la politica.

Esta experiencia de hablar en ptublico se convierte en la
préctica de la ciudadania y, al hacerlo, el pensamiento adquiere
los contornos de la reflexiéon sobre lo que normalmente se da por
sentado: las suposiciones, los supuestos, las creencias implicitas
se convierten en un lugar de exploracién, deconstrucciéon y
problematizacién. Lo central de esta experiencia sigue siendo
la confrontacién entre ideas y no el conflicto entre opiniones;
lo importante no es tener la capacidad de sostener el propio
punto de vista, sino tener el valor de habitar el pensamiento del
otro e intentar pensar de otra manera. Aunque esta actividad
estd controlada en algunos aspectos por el rigor de la logica y
las limitaciones de la argumentacion, cuyo dominio critico es
importante, un componente fundamental de esta experiencia
es de naturaleza creativa y se expresa en la inventiva reflexiva
de conceptos, imagenes, representaciones, modelos, c6digos
interpretativos y relaciones posibles.

El maestro dial6gico es asi un maestro que permanece
siempre y profundamente “ignorante, inventor e improvisador”
(Kohan et al., 2016). La ignorancia —ya puesta por Socrates en
la base de la actitud filoséfica y del pensamiento como relacion
con el conocimiento— es la condicién que se abre al otro/otra y
a su novedad inherente; una novedad que cada vez se regenera
y nos regenera haciéndonos inventores de nuestro propio
pensamiento, en la medida en que dejamos que lo nuevo venga
a nosotros, en lugar de perseguirlo en la innovacién. Y el tiempo
en que esto sucede es siempre nuestro presente y nuestro estar
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en el mundo, sin preavisos ni plazos, como oportunidad de la
vida para sentirnos vivos y presentes en el presente. La infancia
nos devuelve, incluso antes de pedirnoslo, el valor del presente,
de estar en el mundo sin demasiada historia ni demasiado poco
futuro, abriéndonos a lo inesperado, de lo que el maestro debe
convertirse en guia (Zorzi, 2020).

Esta es la razén por la que la P4C se erige como antidoto
curricular contra la programacion: en el camino que se construye
juntos, el valor de la improvisaciéon emerge como la eleccién
de estar en el presente y como el conocimiento de la repeticion
de preguntas que nunca encontrardn una respuesta definitiva.
Asi pues, cada sesion de P4C se abre intencionadamente a
la variacién, para no cerrarse en lo esperado y lo ya visto. El
objetivo no es acercar Sécrates o Platén a los nifios, ni los nifios a
ellos: jel objetivo es disfrutar del riesgo de pensar!

La octavarazonreside en el valor de lorazonable. A menudo
consideramos que ser irrazonable es una fuente de riesgo, de lo
que se desprende la conexién entre riesgo y valentia. El resultado
es unacierta tranquilidad asociada a la accién racional, entendida
como un proceso controlado sobre una base deductiva capaz de
asegurar resultados y justificar conclusiones. Uno se pregunta,
por tanto, ;por qué llevar el razonamiento, y mds aun la légica,
ala escuela y al curriculo requiere valor?, ; valor para qué? Valor
para utilizarlo “to think on their on” [pensar acerca de lo que les es
propio] (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980, p. 131), para explorar
lo que no conocemos, lo que nos incomoda, y para comprometer
lo conocido que nos hace instalarnos en nuestras certezas. Valor
para sostener el pensamiento critico de forma creativa y con
cuidado, es decir, soportando la tension de las reglas, captando
los retos que las rompen, disponiéndonos hacia las incégnitas de
la relacién. Valor para renunciar a las razones de fuerza (fisicas
y persuasivas) imponiéndose, para reconocer la fuerza de las
razones escuchdndose a uno mismo. Valentia para actuar en
sintonia con el pensamiento y sin miedo a repensarlo, abiertos
a las transformaciones que trae la experiencia y a las diferentes
posiciones a las que nos transporta.
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Este coraje debe sostenerse no como un acto de heroismo
individual, sino como una agencia colectiva y performativa de
la comunidad de investigacién, dentro de la cual se inscribe el
esfuerzodecadauno porirmadsalld delafijeza delasconclusiones.
Considerar alternativas, acoger los cambios conceptuales
y existenciales como oportunidades, permaneciendo fiel a
las opciones de respetar las diversas formas posibles del
pensamiento humano, més que el contenido del pensamiento.
La l6gica no se propone en la P4C como una competencia
que garantice el pensamiento critico, y este no coincide con la
indagacion filoséfica (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980, p. 133).
Si bien es interesante introducir a los nifios desde una edad
temprana en el puro placer de la mente, o incluso ttil hacerles
reconocer lo importante que es el pensamiento critico para
reforzar la autoestima, si todavia hoy tiene valor preocuparse
por que los jovenes dominen la 16gica, educarles en sus formas
puede servirles para no esclavizarse a las l6gicas dominantes,
para arriesgarse en el encuentro con lo otro de ellos mismos.

El compromiso ético con la educacion moral es la novena
razén.” Canbemoraleducationbedivorcedfromphilosophicalinquiry?”
[¢Puede la educacion moral estar separada de la investigacion
filoséfica?] (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980, p. 153). Esta es la
pregunta que se hacen los autores, y es claramente una opciéon
ética optar por el respeto y la dignidad del pensamiento desde
la infancia, sin excusas ni pretextos para evitarlo. Es una opcién
responsable que compromete a la escuela en un camino que
responde a principios y valores éticos que, aunque diferentes en
las distintas circunstancias y comunidades, alimentan el sentido
de la moralidad, entendida como expresion del “buen juicio” en
relacion con el bien coman.

En este sentido, la P4C se convierte en una oportunidad
fundamental para ofrecer experiencias de ciudadania a los nifios
y hacerlas educativas para los individuos y las comunidades,
planteandose y proponiéndose como un “curriculo real” de la
democracia de pensamiento (Santi & Di Masi, 2016; Di Masi,
2016; Di Masi & Santi, 2015). La P4C, mdas que un gimnasio de
la moral, se convierte en una oportunidad para el pensamiento
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moral en toda su declinacién caring [cuidadosa], solidaria, que
va desde la atencién y la sensibilidad a las dimensiones afectivas
y emocionales del pensamiento en las relaciones cotidianas, a
la reflexividad valorativa que acompana a las elecciones, hasta
las competencias relacionadas con el pensamiento solidario y el
juicio deliberativo en la participacion politica. En el centro de este
pensamiento moral —pero no del pensamiento moralizante ni de
la conducta disciplinaria— esta el reconocimiento de la necesidad
y la exigencia de “comprometer” a la infancia en ocasiones de
debate abierto, publico y razonable, guiado por la aspiracion
a poner en practica las decisiones, segiin procedimientos
compartidos de cuestionamiento y escucha.

La practica filosofica en este sentido se aproxima
particularmente a lo que propone P4C con su curriculo, cuando
afirma que la educacion no puede separarse de la investigacion
de la verdad, entendida no como aspiraciéon a poseerla, sino
como cuestionamiento de lo verdadero, de lo cierto, de lo
conocido dentro de una confrontacion social. No se trata de un
mero escepticismo que conduce al relativismo subjetivo, sino
de activar procesos compartidos de indagaciéon de caracter
cuestionador més que explicativo, aunque la dimensién
clarificadora del filosofar sea de gran importancia en el proceso
deliberativo, especialmente cuando el objeto de indagacion son
las acciones y situaciones morales, con todas sus complicaciones,
implicaciones y dilemas. La P4C se propone, pues, como una
experiencia de pensamiento que acompafia y ayuda a los nifios
a comprender qué hacer y qué querer en las situaciones de su
vida.

La décima y tltima razén es una invitacion al optimismo que
recorre todo el volumen: alimentar la confianza y la esperanza en
una infancia reflexiva (jy generosa!). Esta es una “presumption”
[presuncion] fundamental dela P4C (Lipman, Sharp & Oscanyan,
p- 153); un supuesto ineludible de su accién pedagoégica y una
condicién necesaria de la inventiva didactica que propone. Si
una sociedad productiva se mide por la cantidad y la excelencia
de sus frutos, las comunidades florecientes se reconocen por la
generosidad y el excedente de semillas esparcidas. El foco de
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la accién didactica en el segundo caso es el cultivo de rastros
potenciales y prometedores —como dejé6 muy claro Vygotsky—,
en la recoleccion de evidencias actuales y prescindibles. Por
tanto, las prioridades de la mirada cambian: del diagnéstico al
prondstico, y la P4C se convierte en la portadora “sana” de éste.

Asi que, para concluir con un nuevo comienzo, podemos y
debemos preguntarnos, convirtiendo esa lista de razones en un
anti-decalogo, si el disefio que necesita la escuela corresponde
a un nuevo proyecto o més bien se trata de des-significar y
deconstruir la idea misma de escuela como espacio y tiempo
disefiado por adultos. Un des-disefio que necesita algo mas que
introducir el pensamiento en el curriculo, necesita reimaginar
el conocimiento no como un camino sino como un deambular
(Barreneche & Santi, 2022). La filosofia que hemos perdido en la
escuela no es tanto la disciplina reconocible y reconocida, la que
conocemos a través de sus pensadores autorizados, sino mas
bien esa forma de ignorancia indisciplinada capaz de relativizar
todas las jerarquias y secuencias del conocimiento prefabricado,
incluidas las destinadas a prefigurar los objetivos y supuestos de
la educacion. E1 “qué” puede estar aan por inventarse; el “como”
aun por experimentar y quizds haya que dar vuelta al “quién”
ensefia: jnifias y nifios! La eleccién metodolégica, aunque no
sea fécil ni tranquilizadora, de la “community of inquiri” no es
inequivoca, ni se da por sentada, ni se produce de una vez por
todas: es el propio proceso de filosofar el que hace surgir su
“surco” cada vez diferente, exigiendo més improvisaciéon que
prefiguracion (Kohan et al., 2016), pues el camino pedagégico,
freireanamente, se hace caminando (Kohan, 2023). El didlogo
como propuesta tampoco estd exento de riesgos, sobre todo
cuando legitima una vision del discurso (logos) restringida a los
confines de la dialéctica entre verdadero y falso, tesis y antitesis,
y donde la sintesis no afiade nada a los presupuestos.

La razonabilidad invocada por Lipman, Sharp y Oscanyan
tal vez no pueda ser lo bastante irrazonable como para admitir
el desafio que exige hoy un anticolonialismo necesario. ;Es éste
el compromiso ético irrenunciable para mantener viva la escuela
como “exotopo” del futuro? Un compromiso poco ortodoxo para
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adultos que, mas que confiar en la infancia reflexiva, deberian
pensar en como ganarse la confianza de nifias y nifios, después
de haberlos invitado a sofiar un futuro. ;Necesita entonces la
filosoffa a la infancia mas de lo que la infancia necesita a la
tilosofia?

Un nuevo comienzo es la manera mas infantil de terminar.
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