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RESUMEN

Este articulo trata de un colegio, un grupo de alumnos y una metodologia a partir de los
proyectos de trabajo y la filosofia para nifios. Actividades centradas en la conversacion,
consiguen mejorar la actividad intelectual —que empieza por aquello que es de interés pa-
ra el alumno—y también la inclusion. Entendemos que el didlogo en la clase nos iguala y
nos dispone para un entendimiento mutuo. Se afiaden algunas de las aportaciones que
los alumnos realizaron a lo largo de la observacion, con el objetivo de acercar las clases
al lector. Un enfoque diferente, que nos abre los 0jos ante otras perspectivas en la educa-
cion.
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ABSTRACT

The article revolves around a college, its pupils and a methodology constructed by the
backbone of the philosophy for children. Focused on the introduction to dialogue achieving
not only the intelectual research — which begins with what's more interesting — but also to
the social integration, because it's in the dialog where we find ourselves equalized and
willing to reach a mutual understanding. Some of the pupils' contributions along the pro-
cess has also been added with the aim to bring the classes over to the reader. A new ap-
proach that opens our eyes into the new opportunities we face in education
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1. LA «PEDAGOGIA DE LA OBEDIENCIA»
(Juan Campagne)
En la escuela me expurgaron de todas las ideas

hasta dejar el campo limpio.
JOHN ASHBERY

[...] siempre me aconsejaron que fuera otro
y hasta me sugirieron que tenia

notorias cualidades para serlo

por eso mi futuro estaba en la otredad

el unico problema ha sido siempre

mi tozudez congénita

neciamente no queria ser otro

por lo tanto continué siendo el mismo...
MARIO BENEDETTI

He estado pensando en como argumentar lo que creo, como educador, que debe
ser la educacion, por qué he elegido esta forma mia de dar clase. Para hacerlo,
he intentado, en el tiempo que llevo enfrente del ordenador, responder a la pre-
gunta de por qué mis energias van a diario encaminadas a hacer que mis clases
sean aquello que dice Ramon Flecha (1997): «... un espacio para hablar en vez
de un espacio para callar» y descubro que me cuesta hacerlo sin «externalizar»
lo que pienso, es decir, sin dar razones a partir de palabras de otros, o sin apelar
a las citas de los autores o corrientes mas reconocidas en el tema. Pero me doy
cuenta de que, aunque la lectura, el estudio, ayudan en esto de pretender expli-
carse, nada da mas elementos que la propia historia; que si creo en lo que hago
(o intento hacer) se lo debo a esa (des)educacion® que recibi de nifio, la cual me
permite afirmar por propia experiencia, coincidiendo con Miguel Angel Santos
Guerra (2008), que pocas cosas hacen mas dafio que un mal profesor.

En su novela Brooklyn Follies, ¢l escritor Paul Auster (2006) hace un relato
sobre el filosofo vienés Ludwig Wittgenstein, concretamente sobre la etapa en
que éste ejercio de maestro en un pueblo de Austria, se coloco al frente de un
grupo de niflos en una escuela pero resulté no tener cualidades para el puesto.
Era extremadamente severo, malhumorado, e incluso violento. Sus actitudes
despertaron varias quejas. Wittgenstein se vio obligado a renunciar. Con los
afios, siendo el fildsofo ya alguien conocido, atraves6 una grave crisis espiritual.
Pens6 entonces que la Unica forma de recuperarse consistia en lavar algunas
culpas del pasado y pedir perdon a todos los que hubiera ofendido o molestado
en algin momento. La culpa le llevd de nuevo a aquel pueblo en donde sus
alumnos de antafio se habian convertido ya en hombres y mujeres adultos. Witt-
genstein intentd pedir disculpas a cada uno de ellos. Pero el dolor causado habia
sido demasiado profundo como para obtener el perdon.

2 En alusion al libro de Noam Chomsky La (des)Educacion (2000).
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A decir verdad nunca fui golpeado por un profesor. Pero guardo apenas un
par de buenos recuerdos de mi etapa de «educacion formaly, del resto he olvi-
dado casi todo. Cursé toda mi educacion primaria y secundaria en el Colegio
San José de la ciudad argentina de Tandil, centro educativo catdlico para varo-
nes, de cuota mediana y cierto prestigio. Antes decia que habia olvidado casi
todo. Pues bien, algo no he olvidado...

Juventud alegre y pura,
expresion de amor y de fe,
alza airosa el estandarte
del Colegio San José.

El himno del colegio y el entusiasmo con el que nos habian ensefiado nues-
tras maestras a cantarlo nos daba cierta sensacion de pertenencia. Eramos, mis
compaifieros y yo, parte de algo que nos daba seguridad. Vestiamos con el mis-
mo uniforme, adorabamos a la bandera de nuestra patria y aceptabamos como
guias las ensefianzas teologicas de la Iglesia catdlica.

Buena parte del alumnado formaba parte de la gloriosa clase media latinoa-
mericana, que ya entonces se negaba a aceptar su incipiente empobrecimiento.
Una manera discreta de disimular este declive era hacer codear a la prole con el
clero y la burguesia. Habia entre mis padres y los padres de mis compaiieros
pequefios burgueses una especie de lema no escrito que flotaba en el ambiente y
que parecia decir: «Si quieres ser considerado individuo, envia a tus hijos a una
escuela privada catolica». En tiempos de dictadura, este movimiento resultaba
tan prudente como eficaz. Por un lado, alejaba a las familias medianas del fan-
tasma de ser sefialadas como subversivas o marxistas y, por otro, respondia a la
falsa creencia en estas familias de que el hecho de que sus nifios estuvieran cer-
ca de los burgueses de verdad, de aquellos que tenian (y siguen teniendo) mu-
cho, podia provocarles el ansiado efecto de contagio: los hijos acabarian ascen-
diendo de rango, superando en suerte a sus padres, colocandose en un estrato
superior donde poder vivir sin temor a que el futuro les sorprendiera.

Alli fue donde comenz6 todo. En las aulas de ese monumental templo de la
ignorancia comencé desde muy pronto a sentirme a contramano. Los discursos
de todos los adultos que nos rodeaban estaban construidos desde la misma 16gi-
ca legitimadora. La vida terrenal era un simple transito hacia la verdadera vida,
la eterna, la péstuma. Nuestro paso por la tierra debia ser encaminado a dicha
preparacion; conseguiriamos llegar al cielo si mostrabamos una tendencia com-
pulsiva hacia el trabajo y el deber. Los modelos sociales mas admirados y cita-
dos en las aulas respondian a estos valores, todos ellos estaban cerca de las ar-
mas y la religion, eran militares o religiosos con un alto sentido del honor y el
ascetismo. Para ser alguien habia que ser como ellos, que daban su vida por la
bandera, la patria o la religién, que habian acatado o acataban mandatos divinos
sin preguntar. Mas o menos lo mismo que esperaban nuestros profesores de
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nosotros, nada era mas importante que obedecer. La pedagogia de la obediencia
que ellos practicaban estaba basada en cierto desprecio por el hombre comun,
en un acentuado gusto por las «explicaciones fabulosas o magicas, en la fragili-
dad de la argumentacion y la escasa utilizacion del dialogo» (Fromm, 1947).

En este contexto, las unicas preguntas que utilizaban los profesores eran las
destinadas a controlar la clase: «;Qué le he dicho antes?», «;Ha traido la ta-
rea?», «;De qué se rie?». Su maxima preocupacion era aquello que observaba
Neil Mercer (1995), es decir, que hiciéramos lo debido sin analizar lo que ha-
ciamos. Dentro de esta domesticacion éramos considerados un mero auditorio
que mantenia el narcisismo del maestro de turno dentro de las cotas normales.

En fechas recientes, una alumna de mi curso actual me pregunté que quién
me ensefid a preguntar, a proposito de cierta actitud que mantengo en clase y
que ella intentaba explicar como inquisitiva. Entonces no supe contestarle. Hoy,
mientras escribo esto, creo con seguridad que el silencio ensefia a preguntar.
Mis silencios de los tiempos del colegio me permitieron sobrevivir a aquel pro-
ceso de «idiotizacidony, manteniendo intacta cierta subversion interior. Por este
motivo actualmente hago todas las preguntas que antes no pude hacer. Sin haber
escuchado hablar de Socrates o Platon, desde muy pequefio mantenia una anti-
patica actitud de insubordinacion, cercana a la filosofia, que algunos adultos de
mi entorno escolar anunciaban como «insolencia», decian que era portador de
una especie de virus que iria disminuyendo con la edad. Era insolente porque
desafiaba las costumbres, lo habitual, lo que estaba socialmente establecido, en
muchas ocasiones era culpable de ello s6lo por preguntar: «;Por qué?». El so-
ciologo Michael Meyer (1996) decia: «A! insolente no se le perdona: es culpa-
ble de hacernos sentir culpables, culpables de no ser lo que pretendemos ser,
de no haber podido ser lo que —sin embargo— habiamos creido que llegariamos
a ser, y de obligarnos a tener que fingirloy.

La censura era la mejor respuesta a quien se preguntaba:
o ;Por qué tengo que saber lo que quiero?

Los educadores, los mios de antes, y muchos de los que conozco, parten de
la idea de que debemos saber lo que queremos. Siempre me he preguntado por
qué uno no puede querer algo ahora y cambiarlo después. Desde que naci he
querido ser piloto de coches de carrera, jugador de baloncesto, entrenador de
baloncesto, profesor de educacion fisica, educador...

o Por qué tenemos que usar un uniforme?

En mi ciudad natal habia al menos tres tipos de nifios, los que iban al cole-
gio en babi, los que ibamos de americana y los que no iban. Como en esa logica
perversa que disfraza al paciente de enfermo cuando se le pone el camison azul
de un hospital, el uniforme (americana, camisa y corbata) era un distintivo de
linaje, nos autorizaba a ser miembros de un club. En un raro contrasentido, la
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ropa nos hacia diferentes a los demas pero iguales entre nosotros. La naturaleza
nos habia hecho distintos y el colegio nos igualaba.

o Estudiar es lo mismo que conocer?

e Si aprender es tan interesante como decis, ;por qué el colegio me resulta
tan aburrido?

Uno sobrevive o0 no sobrevive a su educacion, no hay muchos matices en ello.
Quien subsiste es aquél que consigue desaprender. A veces se trata de redimir al
alumno que uno ha sido, intentando ser, como educador, lo opuesto a aquello que se
ha padecido. A lo mejor la clave sea no sentirse nunca licenciado en nada, quizas no
quede otra opcion que luchar contra la abulia para evitar dar por muerta nuestra
propia curiosidad, requisito indispensable para animar la del otro.

Soy el educador que quiero ser cuando, al margen de mi historia, consigo
ser yo mismo, cuando no rehiiyo entender la educacion como la describia Paulo
Freire (1969) cuando decia: «]...] debe tratarse de un acto de amor, por tanto, un
acto de valor que no puede temer al debate, al analisis de la realidad; no puede
huir de la discusion creadora, bajo pena de ser una farsa».

«Confieso que he emigrado»

Estoy solo. Y me pregunto: ;Existe una mitad de mi que me espera todavia? ;Don-
de estd? ;Qué hace mientras tanto?

(Vendra lastimada, la alegria? ;Tendra los ojos humedos? Respuesta y misterio de
todas las cosas: ;Y si nos hemos cruzado ya y nos hemos perdido sin enterarnos si-
quiera?

Cosa curiosa: no la conozco y sin embargo la extrafio. Tengo nostalgia de un pais
que no existe todavia en el mapa.

EDUARDO GALEANO,

Dias y noches de amor y de guerra

Durante una temporada fui invitado a participar del programa de radio La
alternativa, de COPE Catalufia, en ¢l habia una seccién denominada “El penso-
dromo”, en la que una vez a la semana se realizaba una tertulia en torno a algiin
tema propuesto por el equipo de produccion y sobre el que un grupo de conver-
sadores, entre los cuales me encontraba, debatiamos, via Skype o por teléfono.
La metodologia del programa era mas o menos la siguiente: los responsables
elegian un tema y nos lo notificaban durante la semana, y el domingo disponia-
mos los participantes de una media hora en total, a veces mas, para debatir en
directo sobre ello.

En una de las emisiones, el tema propuesto era «La soledad», recuerdo es-
pecialmente aquel programa. El debate previsto se transformé en un monologo
durante varios minutos en los que me referi a la que quizas sea la peor de las
soledades: la del exiliado.
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Algunas de las cosas que dije aquel dia y hoy rescato fueron:

Exilio tiene como sindénimos destierro, proscripcion, confinamiento y des-
arraigo, entre otras acepciones. Todo emigrante es un exiliado. Siempre se trata
de alguien a quien una causa (econdmica, social, politica, etc.) le obligd a mar-
char.

La soledad en el exilio desgarra, tiene un amargo sabor a duelo y durante un
tiempo te persigue como la sombra. El emigrante es alguien inexorablemente
convencido de su fracaso; alguien que no se otorga la mas minima posibilidad
de tener éxito pero si la obligacion de ser empecinado.

Aquél que tiene que marchar —el desahuciado a vivir en una cultura diferen-
te—, 0 es un empecinado o no se convierte en un emigrante, dados los escollos
legales y las penurias afectivas y sociales que tiene que atravesar. En el largo
periplo hacia la integracion y la legalidad, muchas veces la tozudez es la tnica
compaiiia, como otras veces lo es la sensacidon aquella que aparecia en la poesia
y el canto popular de América Latina, quizas como producto del mestizaje de
afios: el sentimiento de «el cuerpo repartido». El cantor o el poeta supone que
tiene sus pies en una parte, sus rifiones en otra..., describe como ha dejado su
organismo esparcido por campos y ciudades.

Asi me he sentido yo en varias ocasiones y asi también mis abuelos y los de
otros muchos, espafioles que a partir de la Edad Moderna emigraron, eligiendo
fundamentalmente América entre tantos destinos disponibles en Europa y en el
mundo entero.

Espaia siempre estuvo presente en los relatos evocados por buena parte de
mi familia. Desde pequefio tuve la sensacion, al escucharlos, de que Buenos
Aires, Andalucia, Tandil o Madrid eran partes de una misma cosa. Las narra-
ciones estaban marcadas por la entonacion que daban aquellas palabras empare-
jadas: hambre—Espafia, oportunidad—Argentina. Pero a partir de mediados de la
década de los 90, a pesar de que en muchos relatos de mi entorno seguian estan-
do presentes las mismas palabras, éstas comenzaron a aparecer asociadas en
sentido inverso: hambre—Argentina, Espana—oportunidad. A comienzos del
nuevo milenio la narrativa dio paso a la estampida y miles de latinoamericanos
emigramos a Espafia.

Una vez instalado aqui, no cai en la cuenta de la problematica que habia con
la inmigracion en los centros educativos hasta una tarde de septiembre, en un
seminario sobre Educacion en Valladolid. Me encontraba en una mesa redonda
en la que se pretendia hablar sobre las dificultades de la educacion, cuando co-
mencé a escuchar una retahila de quejas de maestros y licenciados (también me
desayuné ahi mismo de que dentro del sistema educativo espafiol habia palomas
y halcones) sobre la imposibilidad de llevar adelante una clase normal en medio
de tantas lenguas y costumbres.
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Uno de los participantes decia: «Apenas si podiamos con los gitanos, que
ahora los colegios se nos llenan de gente de fueray..., «no se enteran de nada, lo
que habria que hacer con ellos es...».

El comentario aquel me produjo un gran impacto viniendo de un educador.
Hasta donde sabia, es decir, en las latitudes donde habia crecido, la pluralidad que
habian generado los flujos migratorios siempre habia sido considerada como una
ventaja. Y uno de los aspectos que me habian acercado a Espaia, al margen de lo
cercano del idioma y la cultura, fue la multiculturalidad de su gente.

No descubro nada diciendo que el racismo y la ignorancia van de la mano.
Le pediria al/la lector/a, persona seguramente dedicada a la educacion y relacio-
nada dentro de ella con la muy poco agradecida labor de hacer de las clases un
lugar de entendimiento entre razas y culturas, que por un momento se pregunte
si puede aseverar que se encuentra libre de todo prejuicio, si puede afirmar que
la adopcidn de bebés por parte de parejas homosexuales, el aborto, o el divorcio
no le han causado nunca alglin sentimiento nauseabundo.

Tal vez podamos preguntarnos por algunas actitudes que adoptamos a ve-
ces sin darnos cuenta. Por ejemplo, si nos tocara caminar por las aceras de
una de las calles mas transitadas de alguna de las grandes ciudades espariolas,
Jpor donde lo hariamos?, ;por la acera repleta de locutorios donde se reunen
latinoamericanos, top manta africanos y asidticos vendiendo baratijas?, o ;por
la acera de enfrente, donde un grupo de europeos del norte disfrutan de la cer-
veza y el buen clima?

Durante un tiempo, en el pasado, comparti mi vida con una persona negra.
Un dia estaba hablando con un amigo sobre ella. Le estaba enumerando algunas
caracteristicas que habian hecho que me fijara en ella, me habia explayado so-
bre su belleza y estaba hablando de su nivel cultural. En un momento me sor-
prendi diciendo: «...y a pesar de ser negra, ha estudiado».

Y no hace mucho, participaba yo en una reunion en donde una profesora
hablaba del centro en el que trabajaba. Hacia una descripcion de la composicion
etnografica del alumnado —en amplia mayoria inmigrante—. Su relato rebosaba
pasion y sensibilidad, no la conocia pero tenia la certeza de estar frente a al-
guien interesante. Se estaba refiriendo al rendimiento académico de los alumnos
de las distintas etnias cuando dijo: «Da la casualidad de que los latinoamerica-
nos son los mejoresy.

Creo que el camino hacia la interculturalidad comienza en nosotros mismos
como profesores. Desde mi condicion de inmigrante y educador, sin querer
entrar en los conceptos que pudieran surgir del tema, conceptos como identidad,
cultura, curriculo, neoliberalismo —y a riesgo por ello de que mi visién sea
considerada reduccionista—, pienso que el problema nunca es el alumno. Creo
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que en muchos casos nuestros prejuicios y miedos son los que obstaculizan
cualquier posibilidad de evolucion.

No hace mucho me encontraba en clase repartiendo a mis alumnos los folios
de un examen que habian hecho anteriormente. Marisa, una de mis alumnas de
origen extranjero, no habia obtenido en ¢l la nota que esperaba y al recibirlo
comenzo6 a llorar. El didlogo que se establecio en clase por aquel episodio fue el
siguiente:

JUAN: Por qué lloras, Marisa?
MARISA: Porque he estudiado y he sacado solo un seis.
JuaN: (Por qué te preocupa tanto haber sacado un seis?

MARISA: Porque con estas notas no podré ser alguien en la vida, tener un
futuro.

CARLA: Estoy de acuerdo con Marisa, si tienes buenas notas cuando seas
grande hasta puedes llegar a ser funcionario... o profesor.

Dentro del entramado socioeconémico somos un grupo privilegiado, goza-
mos de cierta valoracion social. En esta logica, nuestro lenguaje corporal y ver-
bal impone formas de hacer y decir, somos modelos de lo que esta bien, de lo
correcto y lo inteligente: lo que no se parece a nosotros es deficitario. Y damos
muy poca importancia a lo que decimos. Nuestro lenguaje determina las percep-
ciones que van construyendo nuestros alumnos sobre el mundo y las personas.
A veces se trata de una palabra, como en el caso del ejemplo mencionado mas
arriba, «Da la casualidad de que...».

La presencia de alumnos inmigrantes, su acogida e integracion en nuestros
centros sera realmente eficaz cuando se promuevan debates en los claustros y en
las escuelas universitarias. ;Como resultaria una clase de cualquier asignatura
en la carrera de magisterio, si participara en ella un adulto inmigrante y hablara
de su experiencia como padre de nifios extranjeros escolarizados? ;O cdémo
seria, si se contara con un grupo de alumnos inmigrantes que expresaran qué
sensaciones han tenido dentro del sistema educativo?

La préctica de la discusion filosofica —de la que intentaré hacer una descrip-
ciébn mas abajo — ayuda a utilizar higiénicamente el lenguaje, a reflexionar y
conocer lo que es y significa ser un extranjero, a abrir un espacio para la critica
y la propuesta de alternativas. Por este motivo me parece muy interesante la
idea de los responsables del grupo Acoge cuando, entre el enunciado de sus
objetivos, proponen lo siguiente:

Luchamos por un proceso de transformacion social en el que trabajen de
forma conjunta y dialégica profesionales de la educacion de todos los niveles
educativos, alumnado, agentes sociales, etc. y donde se traten temas relaciona-
dos con la escuela y la sociedad: desde los agrupamientos escolares y temas
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curriculares, a aspectos cruciales como las conexiones entre la escuela y la co-
munidad.

También cuando, en la misma direccion, los mismos invitan a «exponer y
debatir con otros expertos los trabajos de investigacion realizados desde el gru-
po Acoge y reflexionar sobre las ideas de la educacion inclusiva con los estu-
diantes de Magisterio y Educacion Socialy.

Alguien podra decir que es imposible hacer reflexionar, dentro de los claustros,
a algunos sectores conservadores del profesorado, enciclopédicamente convencidos
de lo que necesita y quiere un alumno inmigrante; también que los futuros docentes
llegan a la universidad mas preocupados por conseguir un papel que les acredite
como maestros o licenciados que por debatir sobre nada; o que, después de 13 afios
de educacion formal —la escuela, el instituto— la tnica disposicidn que muestran
¢éstos en las aulas universitarias es la de la escucha y no la de la discusion. Y diré
que todas estas consideraciones son ciertas. Pero creo que si una lucha tenemos es
la de no permitir en el futuro lo que hoy les sucede a muchos adultos, que han deja-
do de preguntarse, sienten que no es lucrativo ni productivo dedicarse a reflexionar
sobre lo que no puede cambiarse. Porque como resultado tenemos una sociedad
cuyos miembros han abandonado el cuestionamiento y con ello la busqueda del
significado de su experiencia, convirtiéndose en ejemplos de aceptacion pasiva,
nefastos modelos para las generaciones siguientes.

Puede haber una esperanza de acogida y cambio si conseguimos romper esta
inercia.

2. «RECUERDOS DE UNA EDUCACION»
(Angela Campuzano)
El camino solo me resulta interesante

si ignoro hacia donde me conduce.
ALEXANDRA DAVID NEEL

Mas no hagas con prisas tu camino;

mejor sera que dure muchos afios,

y que llegues, ya viejo, a la pequefia isla,
rico de cuanto habras ganado en el camino.
KOSTANTINE KAVAFIS

Solo aquel que construye el futuro
tiene derecho a juzgar el pasado.
FRIEDRICH NIETZSCHE

Asi comencé este viaje, como una de las mayores exploradoras, ignorando hacia
dénde conduce mi camino. Y con la tnica ilusion de vivirlo.

Hace relativamente corto tiempo me decidi por el camino de la educacion y
ciertamente desconocia el arduo mundo en el que me introducia.
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La amistad que comparto con mi maestro de Filosofia de Bachillerato me
abrio las puertas del colegio en el que estudi¢. Un dia cualquiera y tras un café
me invitd a conocer al profesor con el que acabé realizando este trabajo, y que
me abrid las puertas de su clase. Fue alli donde comencé.

Las clases me atraparon desde el primer momento, y es que mis recuerdos
de primaria son cualitativamente distintos a los que podran tener los nifios con
los que estoy.

En clase aprendi que los sentimientos no importan y que pensar en voz alta
o atreverse a dudar solo era eso, atrevimiento.

Cuando estaba en clase con mis compafieros no recuerdo hablar de mis sen-
timientos y no recuerdo que ninguno de ellos lo hiciera. Las estrategias eran
diferentes, debias aprender a ser mayor y entender donde te encontrabas porque
los sentimientos, los miedos e inseguridades, los reproches que tuvieras hacia
ciertas practicas de los profesores, el sentimiento de impotencia, incluido expre-
sar el desacuerdo, estaba fuera de lugar. Imagino que el planteamiento que se
acercaba mas era: «estais en clase, no con tus padres». Tus problemas eran solo
tuyos.

Aprendi que con terror en el corazon y lagrimas en los ojos no entra la lec-
cion.

Recuerdo clases de primaria dolorosas, no hubo palizas ni golpes pero si
momento de humillaciéon. Minutos de mucha presion, donde aprender no era un
objetivo. Recuerdo que en clase la supervivencia consistia en que ellos (los
profesores) no supieran de ti. Cuanto mas tiempo pudieras permanecer invisible
mucho mejor.

En ocasiones algunos profesores recurrian a la humillaciéon como método
para hacernos reflexionar. Supongo que el razonamiento que empleaban era el
de «si ésta nifia se da cuenta de que todos sus compaiieros se rien de ella, a lo
mejor entienda que debe mejorar».

Pero nunca era asi. La humillacién se acababa resumiendo en la burla de
unos pocos y la compasion de otros muchos.

Pero lo que recuerdo con mas dolor fueron las intervenciones de algunos de
mis maestros ante los problemas de exclusion que tanto yo como otros muchos
sufrimos.

Los problemas de marginacion no son nuevos y tampoco podemos pretender
su extincion. Pero si debemos formarnos para los cambios, para que la realidad
de la inmigracion que existe tanto en la escuela como en la sociedad no sea
motivo de rechazo ni de miedo, sino un motivo mas para dejarnos ensefar. Aqui
es donde este trabajo cobra sentido. Porque como expresa Galeano: «Aunque no
podemos adivinar el tiempo que serd, si que tenemos, al menos, el derecho de
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imaginar el que queremos que sea». Y es que podemos imaginarlo, porque en
algunos centros la integracion ya es un hecho.

En nuestro colegio no existe el llamado «inmigrante» debido a la posicion
socioecondmica acomodada al que pertenecen los alumnos. Por este motivo
tuvimos que reestructurar el esquema del trabajo. No centramos nuestra vision
en la exclusion por razon étnica sino simplemente en la exclusion, por la razon
que sea. La diversidad cultural existente se reduce a las culturas familiares y
diversas que encontramos en cada uno de nosotros, que no son pocas.

Y eso hicimos durante los meses siguientes. Nuestra mirada estaba puesta
en Leonardo, Marisa y Estrella. Tres alumnos y tres situaciones completamente
diferentes. Quizad ponerle un adjetivo a cada uno de ellos seria encajarles en
unos prejuicios que no pretendemos.

Fue interesantisimo poder asistir a una de las clases de filosofia en las que
una de las alumnas nos cont6 el relato de su viaje a Tnez, donde afirmaba, con
desprecio, la suciedad en la que se tuvo que ver envuelta y fue alli donde empe-
z6 la discusion.

Una alumna acab¢ diciendo: «a lo mejor estan sucios porque ellos lo ensu-
cian». Las ideas preconcebidas que tienen son muchas.

En otra de ellas nuestro tema de argumentacion giraba en torno a los gita-
nos, y aunque apenas ninguno de ellos podia presumir por conocer realmente a
alguno, muchos se animaron a expresar su opinion al respecto. Y a decir verdad
eran realmente variadas. Un comentario que recuerdo especialmente de Juan
fue:

«Vale, y si un dia tuvieras muchas ganas de jugar a baloncesto y te encon-
traras solo/a en el campo donde a un lado estuviera jugando un payo y al otro un
gitano, ¢a cudl te acercarias?» Comentarios de casa, la imagen del extranjero
pobre que vende la television, los videojuegos donde quedan evidenciadas las
diferencias entre blancos y negros, hombres y mujeres, homosexuales, los co-
mentarios que forman entre ellos para afianzar una identidad en el grupo, todo
ello consigue crear en ellos una idea mas o menos clara de la realidad que nece-
sitan para su propia estabilidad en cuanto a su posicién en el mundo. Por ello,
creemos necesario que hablen y se expresen, que digan lo que creen, por extra-
flo que sea. De tal forma que mediante el didlogo constante que tienen con el
resto de su clase, reflexionen, argumenten y debatan hasta llegar a un auténtico
razonamiento con el que maduren y compongan conocimientos propios.

Las clases de Filosofia han tenido més o menos este enfoque.
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3. UN TRABAJO DE OBSERVACION EN TORNO A LA INCLU-
SION ESCOLAR
(Angela Campuzano, Elena Rueda y Juan Campagne)

3.1. CARACTERISTICAS DEL CENTRO ESCOLAR

Se trata de un centro concertado, tanto en educacion de infantil (6 unidades),
como en primaria (12 unidades) y secundaria (10 unidades), y privado en bachi-
llerato (6 unidades).

De confesionalidad catdlica, cuenta con 57 profesores y esta situado en la
zona sur de la ciudad, siendo el nivel socioeconémico de las familias de tipo
medio.

3.2. CARACTERiSTICAS DEL ALUMNADO ELEGIDO PARA LA OBSERVA-
CION
La actitud que presentan nuestros tres protagonistas es, cuando menos, variada.

Leonardo se presenta como un alumno, a primera vista, ausente. Poco a po-
co, y gracias a sus elaboradas argumentaciones, uno comienza a comprender
delante de quién se encuentra. Un nifio con pasion lectora y rodeado de un
mundo del que puede no sentirse participe. En las filas siempre se coloca el
ultimo. Durante el recreo ha permanecido solo en buena parte del curso, en los
momentos en que ha jugado con alguien lo ha hecho con nifios mas pequefos.
En el ultimo trimestre particip6 en algunos partidos de futbol con los nifios de
su curso, nuestra impresion al respecto es que utiliza el futbol como una forma
de no sentirse solo.

Marisa. Es la unica persona de origen extranjero. Llegd a Espafia con 4
afios. Tiene muy buen rendimiento académico, de los mejores de la clase, y en
principio no presenta ningun tipo de problema en cuanto a la adaptacion. Hemos
observado cdmo en algunas sesiones de Filosofia en las que se trato el tema de
la inmigracion (del que haremos mencion mas abajo), hablaba de ello en tercera
persona, dando la sensacion de que no se consideraba inmigrante.

Estrella. Necesita llamar la atencion permanentemente. Ha asumido a lo
largo de los afios de primaria el rol de estar siempre presente, su consigna pare-
ce ser: «que hablen de mi aunque sea mal, pero que hablen...». Su nivel de ex-
posicion frente al grupo es alto. Levanta la mano, opina, da 6rdenes, hace pro-
posiciones. Es wusual que su protagonismo genere tensiones entre sus
compafieros y profesores.

3.3. ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LA INVESTIGACION Y OB-
SERVACION EN RELACION CON EL APRENDIZAJE DIALOGICO

A partir del mes de marzo de 2010 Angela comenzo a venir a diario a clase.
Estuvo presente fundamentalmente en las clases de Conocimiento del Medio y
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Filosofia. Su estancia en el aula no gener6 mayores distorsiones entre el alum-
nado, dado que en el pasado también habian participado en proyectos y sesiones
de filosofia algunos profesores de nuestro centro y de otros, personas ajenas a la
educacion (un socorrista de origen marroqui, una persona que se dedica a la
filmacion de peliculas), y también habia estado la orientadora de primaria du-
rante cinco sesiones en un proyecto sobre la sexualidad.

La visita de personas ajenas a la clase siempre ha sido consensuada con el
alumnado y ha intentado responder a una necesidad de aprendizaje. En algunos
casos, como por ejemplo, en el mencionado proyecto relacionado con la sexua-
lidad, la participacion de la orientadora habia sido pedida por los alumnos. Es
interesante detenerse un momento en este caso.

Se necesita una presencia del invitado dilatada e intensa para que pueda
comprender algunos procesos que se dan en estas sesiones en las que se intenta
construir el conocimiento de manera compartida.

Suele suceder que el adulto que se presenta (como fue el caso de la orienta-
dora) frente a una clase como la nuestra —que llevaba entonces ya un tiempo en
la dinamica del debate y la argumentacion — lo hace esperando ser escuchado.
Es decir, ingresa en el aula con un guioén o con una serie de ideas sobre lo que
va a decir y contestar. Es dificil para éste aceptar que lo que tenga que expresar
—incluso cuando se trate de alguien autorizado como el caso de la orientadora —
sera considerado como una opinion mas dentro de la discusion. Sera relativiza-
do y en ocasiones hasta descartado. Dentro del contexto del aprendizaje dialogi-
co hay cierta simetria en las relaciones, y en ocasiones el adulto, por mas titula-
ciones y especialidades que tenga, debe entender que acabara poniéndose a
prueba frente al alumno, situaciéon que puede resultar agotadora e incluso frus-
trante para quien no esté ejercitado en ello.

Transcribo de manera literal algunas de las preguntas que surgieron de los
alumnos en las sesiones en las que estuvo presente la orientadora (especialista
en sexualidad adolescente). Preguntas que, a causa del fragor de la discusion y
los deseos de intervencion de los nifios, ella no pudo contestar:

«/;Por qué es ilegal la prostitucion en Espana?» «;Para qué se cuelga en In-
ternet la pornografia?» «;Por qué nos causa tanta gracia hablar de estos temas?»
«;A qué edad el cuerpo esta mds o menos formado para tener hijos?» «;Qué son
los condones?» «;Por qué algunos nifios hablan siempre de la reproduccion se-
xual? ».

Las veces que la compafiera intervino, se vio (y en alguna ocasion con algo
de vehemencia inquisitiva) obligada a argumentar lo que decia, algo que quizas
no se le hubiese pedido en ninguna otra actividad sobre el mismo tema dentro
del centro. En casos como éste resulta curioso el escepticismo con el que los
alumnos se desenvuelven frente al profesor. Por momentos le es posible al do-
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cente sentir (y/o a los invitados) que su labor se transforma en el mero acto de
otorgar el turno de palabra, mientras se escucha como los alumnos elucubran en
busca de la verdad sobre algunas cuestiones, como en ésta otra situacion:

ATILIO: No entiendo muy bien esto que decia Nacha [refiriéndose a la compa-
fiera que habia explicado minutos antes qué cosa era un condon]. Si los
condones son para el pene, ;,cOmo es que vienen con sabores?

La orientadora me comentaba, al final de sesiones en las que se hacian co-
mentarios como el referido, cosas como éstas: «No entiendo como permites que
acabe la clase sin decir lo que es en realidad un condon y para que sirve» [...]
«Tengo miedo de que por dejarles que vayan a su aire se lleven una idea erro-
nea de lo que es la sexualidad...».

Para que la participacion de los alumnos sea real, para que el espacio en el
que se quiere construir el aprendizaje sea algo parecido a un agora y no a un
teatro, es necesario no escatimar medios y esfuerzos en abstenerse de dar res-
puestas. Las preguntas abren caminos hacia nuevos aprendizajes, las repuestas
los cierran. La tarea es ardua y lleva muchas sesiones (jy la vida entera!). El
docente debe aprender a perder el tiempo, a permitirse recorrer los multiples
caminos del didlogo.

Respecto a la presente investigacion, es importante sefialar que en este tipo
de trabajos la pretension de producir conocimientos generales resulta inadecua-
da si lo que se pretende es su aplicacion en otros sujetos o contextos, valiéndose
del carécter transitivo. La generalizacion dentro de lo dialogico no es posible,
dado el caracter unico e irrepetible de las personas y las circunstancias. Una
realidad compleja como la que venimos describiendo Unicamente puede ser
captada en un tiempo prolongado con una presencia permanente. De esta forma
se puede separar lo que es anecddtico de lo relevante, lo que es superficial de lo
profundo.

Hemos seguido algunos recursos sugeridos en la investigacion naturista,
mas concretamente dentro de ella el «método de triangulacion». Al acabar cada
sesion de Conocimiento del Medio (en donde se trabajaba por proyectos de
trabajo) y/o Filosofia, nos juntdbamos para contrastar las interpretaciones entre
ambos, € incluso en ocasiones las contrastabamos también con los alumnos.

4. FACILITADORES CURRICULARES DE LA INCLUSION ES-
COLAR
(Angela Campuzano, Juan Campagne, Elena Rueda)

Se trata de dos tipos de propuestas: los proyectos de trabajo y el proyecto de
Filosofia para nifios.

Ambas propuestas se caracterizan por ser planteamientos abiertos que pre-
tenden proporcionar a los alumnos y al profesorado experiencias de compren-
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sion. Siguiendo los aportes de J. Dewey (1916), también las dos coinciden en
dar relevancia al hecho de partir de situaciones problematicas vinculadas a la
vida cotidiana y que van mas alld de lo disciplinar, y que en ocasiones tienen
dificil encuadre dentro algunas asignaturas. Estas propuestas otorgan un papel
importante a lo que A. Pérez Gomez (1993) denomind «conocimiento experien-
cial» para referirse al conjunto de significados y comportamientos que los
alumnos han elaborado en su vida previa y paralela a la escuela, mediante los
intercambios espontaneos con el medio familiar y social.

En uno de los dias de clase previos a vacaciones de semana santa, Lidia se
me acercé en la formacion de la mafana para decirme:

LIDIA: Felisa y yo queremos organizar una comida para el Gltimo dia de
clase, nos gustaria que vayan todos los nifios que quieran.

JUAN: Vale, ;que necesitarias de mi?
LIDIA: Que nos dejes hablar con la clase para proponérselo.

La propuesta prosperod y en los tres dias siguientes no se habld de otra cosa
en el aula. Las actuaciones que se llevaron a cabo fueron las siguientes:

— Hubo que elegir un lugar y un menu que fuera acorde a las posibilidades
econdmicas de todos.

— Para conseguir el permiso de los padres Marisa sugirio, al dia siguiente
de que Lidia y Felisa expusieran el tema en clase, que se redactara una
nota a éstos explicandoles lo que pensaban hacer, dado que su madre es-
taba «preocupada por dejarla ir sola a comer y por que el tutor perdiera
el tiempo en clase de matematicas para preparar una comiday». La nota
se redacté y decia lo siguiente, transcribo textualmente:

Queridos padres y madres de 6° de Primaria Hola

Queremos informarles de que el jueves dia 14 de Abril queremos cele-
brar una comida en el Foster’s Hollywood a las 13:30h. Dependiendo del
menu que se elija los precios varian de 8,35 a 10,50€.

Si tiene alguna duda, puede preguntar a Lidia o Felisa.
Confirmenos su asistencia el 13 de Abril.

SI NO

Marque

— Una vez hechas y fotocopiadas las notas y llevadas por cada nifio a su
casa, una comision fue designada para ir al final del dia al restaurante
elegido y reservar las mesas. Al hacerlo, el responsable del local les ad-
virtié de que, para hacer efectiva la reserva, debian entregar un dinero
por adelantado.
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— Durante la mafana posterior a este aviso, se realizaron en el encerado y
a la vista de todos las operaciones matematicas para averiguar cuanto
dinero tenia que poner proporcionalmente cada uno para pagar la fianza,
y se acordd que una alumna iba a ser la encargada de recaudarlo.

Al dia siguiente se procedio a la recogida del dinero. Lidia, que era la
responsable de la recaudacion, habia traido una hucha de su casa. En to-
tal, ella y sus compaiieros recolectaron 200€ que debian llevar al restau-
rante en un horario acordado.

Me ofreci a guardar el dinero bajo llave en un armario, para que Lidia no
tuviera que estar con el gigante sonajero con forma de hucha durante toda la
jornada escolar, con el riesgo que eso implicaba... No aceptaron mi ofrecimien-
to y, durante el recreo, pude ver como Lidia botaba, pasaba y tiraba a canasta
con el baldén en una mano y la hucha en la otra... ;Qué motivo les habria lleva-
do a no aceptar mi propuesta de guardar bajo llave el dinero? ;Habria sido por-
que no me tenian confianza? ;O no querrian mezclar el dinero, curioso simbolo
—en este caso— de libertad y autogestion, con los exdmenes y notas que habia en
el armario, insignia del encierro y el convencionalismo escolar?

Un grupo de nifias se mostré preocupado por el comportamiento de algunos
nifos. Decian que era «muy probable que no se portaran bien durante la comi-
dax, razén por la que creian que lo mejor era «hacer unas normas de conducta
para ese dia. Hubo una discusion sobre ello, se acordd votar, pero la idea no
recibid los votos suficientes, los nifios en cuestion decian que no era necesario,
que sabian comportarse cuando nadie los controlaba (j!). Y no fue necesario; si
bien varios varones no consiguieron el permiso de sus padres, concurrié a la
comida una buena parte de la clase, incluyendo a Leonardo y Estrella.

Al regresar de vacaciones se pregunt6 en la sesion de tutoria (por nosotros
llamada Reunion de Clase) por cudles habian sido las conclusiones de la expe-
riencia de «ir a comer solos». Atilio volvid a insistir en una teoria que ya le
habiamos escuchado en el pasado: «Los padres solo sirven para poner limita-
ciones, no nos tienen confianza. A mi por ejemplo no me dejaron cruzar solo el
semaforo de la esquina del colegio jhasta que fui a cuarto!».

Se referia a las limitaciones a las que habian hecho referencia un grupo en-
cabezado por Marisa cuando argumentaban: «Nuestros padres no nos van a
dejar ir a comer solos... sin un profesor, ademas van a decir que a la escuela no
se viene a eso [organizar una comida entre compaiieros de clase]».

Situaciones como las descriptas, pero también un suefio, un articulo perio-
distico, una noticia impactante, un problema en el patio, una poesia o una tira
comica... han sido de las que se han derivado muchas de las decisiones de clase,
y que determinan la organizacion del tiempo, seleccion de materiales, en algu-
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nos casos la eleccion del contenido y sobre todo, los sistemas de comunicacion
establecidos en el aula.

Se trata de posibilitar la presencia de problemas, preocupaciones ¢ interro-
gantes y destinar tiempo a ello, sin cesar en la demanda de argumentacion y en
la confrontacion de ideas.

Es importante sefialar, coincidiendo con Félix Garcia Moriyon (2006) que
con este modo de trabajar se cumplen los objetivos fundamentales previstos
dentro de la programacion oficial. La experiencia indica que dentro del curso
escolar se acaban abordando al menos un 80% de los temas.

Los «proyectos de trabajo»

[...] Si se considera el pensamiento como algo desea-
ble en el aula, el curriculum no puede presentarse co-
mo algo claro y fijo en si mismo, ya que ello paraliza
el pensamiento...

MATTHEW LIPMAN

El significado y el desarrollo de los «proyectos de trabajo»

Se podria decir que los «proyectos de trabajo» son espacios destinados a la
reflexion sobre el aprendizaje, sobre el propio recorrido en la construccion del
conocimiento, entendiendo que esta construccion esta relacionada con la propia
personalidad de cada individuo. Compartir con los demas la definicion de las
metas del proyecto y los progresos, la puesta en funcionamiento de las opera-
ciones intelectuales y la utilizacion de las capacidades de la propia personalidad
son acciones indispensables destinadas al propio aprendizaje.

Segun F. Hernandez (también citado por M. Pomar [2001]), las capacidades
inherentes a la autogestion son: la iniciativa para llevar a cabo tareas de investi-
gacion, la inventiva en la utilizacion de los recursos, la formulacion y resolucion
de problemas a través del analisis, la sintesis de ideas, la toma de decisiones y la
comunicacion interpersonal.

Los «proyectos» hacen hincapié en el papel del alumno como responsable y
gestor, con la ayuda del profesor, de su propio aprendizaje.

La pregunta es el motor del «aprendizaje por proyectos de trabajo». Eviden-
cian la importancia del didlogo y la negociacion que sefiala Hernandez. A conti-
nuacion presentamos algunas preguntas que pueden ayudar a la interpretacion
de lo expuesto en parrafos anteriores.
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1. ¢(Nos basta lo que sabemos para resolver el problema, el interrogante o la
preocupacion manifestada?
2. ;Qué sabemos? ;Donde lo hemos aprendido? ;Quién nos lo ha ensefia-
do?
3. (Qué necesitamos saber? ;Por qué? ;Qué nos proponemos? ;Cual es el
problema de fondo a partir del cual debemos investigar?
a. ;Qué haremos? ;Como? ;Cuando? ;Quién nos puede ayudar?
b. ;Coémo sabremos que hemos avanzado?
c. ;Como representaremos lo que hemos aprendido y el modo en
que lo hemos aprendido?
d. ;Qué evaluaremos y como lo haremos?

En nuestro caso, las valoraciones de los alumnos con respecto al trabajo por
proyectos siempre han sido positivas. Se han implicado en la negociacion para
la eleccion del tema, en la seleccion del material y en la evaluacion final. La
metodologia de trabajo en la ensefanza de las ciencias dentro del colegio pocas
veces contempla la investigacion. La forma de abordaje aceptada como vélida
por buena parte del profesorado es aquella a la que me referiré como método
convencional, cuyas caracteristicas son mas o menos las siguientes:

— El profesor sigue los contenidos del libro de texto.
— Cada dia se estudia una pagina del mismo.

— Se presenta la pagina preguntando a los alumnos qué saben del tema
que van a leer.

— Se habla de ello durante la primera media hora.

— En la siguiente se realiza un resumen, un esquema o un mapa concep-
tual.

— Ocasionalmente se realizan los ejercicios de repaso que vienen al pie de
la hoja del libro.

— Al finalizar la unidad se hace un examen escrito de la misma.

Durante el primer trimestre del curso se intent6 intercalar el método con-
vencional con el trabajo por proyectos, como una manera de establecer una zona
de transicion y de que el cambio, tras seis anos de educacion primaria trabajan-
do de la misma forma, no les resultara traumatico.

Al acabar el primer proyecto, se les pidio que hicieran una valoracién de lo
que les habia parecido. Las opiniones no pudieron evitar el parangoén; en su
mayoria se refieren al trabajo por proyectos en comparacioén con el método con-
vencional.

Algunos de los comentarios fueron los siguientes:
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FELIX: Me ha parecido mas interesante el proyecto [en comparacion con el
libro de texto y el método convencional], pero si nos enrollamos
tanto no nos va a dar tiempo para dar los siguientes temas.

IRMA: Es mejor hacer proyectos porque hablamos de temas que nos gus-
tan a todos. Podemos aprender de forma mdas amena.

LEONARDO: Prefiero seguir trabajando por proyectos porque era divertido y a
contrarreloj [refiriéndose a algunos plazos para entregar dossier fi-
nal]. Lo mejor era que nos ayuddabamos entre todos... y a otros
grupos [las actividades que hemos hecho en los proyectos: indices,
dossier y seleccion de informacion, fueron hechas bajo algunas di-
namicas del aprendizaje cooperativo].

ESTRELLA: Los del proyecto no lo habiamos hecho antes, y aunque hemos
hecho el examen, lo hemos llevado mas [lo hemos llevado mejor] y
nos lo hemos [refiriéndose al grupo con el que le toco trabajar] pa-
sado bien y a pesar de todo hemos aprendido mucho.

MARISA:  Me ha gustado porque hemos estado todos mas atentos, nos ha
parecido todo mas interesante porque el tema [titulado «Actividad
interna de la tierra: Los terremotos»] lo hemos propuesto nosotros
y hemos aprendido muchisimo mas que con el libro y no nos he-
mos aburrido.

El proyecto de «Filosofia para niiios»

(Cual es tu opinion sobre este asunto? ;Cuales son tus
creencias acerca de este tema? ;Qué razones tienes
para decir eso? ;Lo que estas diciendo ahora es cohe-
rente con lo que has dicho antes?;Qué alternativas hay
para la afirmacion que hiciste?

MATHEW LIPMAN.
Breve historia del proyecto

Era el principio de los afios setenta, Matthew Lipman ejercia como profesor
de légica en la Universidad de Columbia de Nueva York, cuando se dio cuenta
de las dificultades que tenian sus alumnos universitarios para razonar. Atribuyo
esas falencias a una falta de formacion del razonamiento en etapas anteriores.
Considerd que era en la educacion primaria donde habia que reforzar mas la
habilidad de razonamiento y de formacion de juicios que posibilitasen el desa-
rrollo de un pensamiento critico y autonomo, y que la Filosofia podia ser la
disciplina adecuada para ensefiar a los nifios a aprender a pensar mejor por si
mismos, en lugar de aprender a hacerlo mecanicamente aceptando simplemente
la autoridad del maestro. Pensando en esto decidi6 escribir su primera novela,
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El descubrimiento de Harry, para presentar los principios de la logica de mane-
ra asequible, y donde los personajes descubriesen estos principios y reflexiona-
sen sobre como podrian usarlos en sus vidas.

Aunque esta propuesta chocaba con la practica de la filosofia académica y
con la inexperiencia en filosofia en la escuela primaria, continué firme en su
vision de la filosofia, como la disciplina que por excelencia se ocupa del sentido
de las cosas y puede preparar a los alumnos para pensar en las disciplinas mas
especificas.

Entre 1974 y 1980 Mathew Lipman, ya con la compaiia de Ann Sharp, pu-
blic6 méas novelas para nifios de diferentes niveles escolares, cada uno de los
cuales se acompafaba con un manual de investigacion para el profesorado.

La fundamentacion teorica

Lipman, Sharp y Oscayan se refieren a Socrates como el principal responsa-
ble de una nueva orientacion de la filosofia, en la que ésta es entendida como
una investigacion dialdgica. Lo fundamentan en tres aspectos. En primer lugar,
todo lo que Soécrates recomienda hacer, él mismo muestra como hacerlo, ofre-
ciendo un modelo intelectual de investigacion: si de lo que se trata es de inves-
tigar un concepto —la amistad, el amor, la belleza...— hay una serie de pasos
especificos que hay que seguir para hacerlo. En segundo lugar, Socrates pone la
confianza en la capacidad de pensar de su interlocutor y sefiala que la investiga-
cion intelectual empieza por aquello que mas interesa a cada uno. También
afirman, por ultimo, que Socrates incita a la gente a conversar. Para ¢l iniciar al
dialogo es explorar posibilidades, descubrir alternativas, admitir otros puntos de
vista y establecer una investigacion comin desde un pensamiento riguroso.

La Filosofia como facilitadora del entendimiento entre las personas

La conversacion es el elemento central de los facilitadores propuestos (los
proyectos de trabajo y el proyecto de Filosofia para nifos). El papel del profesor
debe estar encaminado a animar las discusiones valiéndose, como en el caso del
programa de Lipman y Sharp, de las novelas y de las actividades de los respec-
tivos manuales, pero también a trasladar la actitud filosofica a cualquier situa-
cion que tenga al alcance o que suceda en la clase. Es decir, una vez instalada la
dindmica del debate, éste excede las clases de filosofia o las de los proyectos de
trabajo para trasladarse a todas las asignaturas, ambitos y lugares en donde in-
teractuen el alumno y el profesor.

De este modo es usual que la clase al completo se encuentre filosofando en
matematicas, o asombrandose de algunas paradojas de las matematicas en clases
de filosofia.

En lo relacionado a la inclusion escolar del alumnado de origen extranjero
lo que hemos observado es que en lo dialdgico, siempre y cuando haya entre el
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profesor y el nifio una relacion mutua de confianza y empatia, sucede algo simi-
lar a lo que pasa con algunos mecanismos psicolégicos durante el suefio. Cuan-
do una persona se dirige a la cama a dormir, se quita el reloj, las gafas y la ropa
que ha utilizado durante el dia para colocarse a continuacioén el pijama. Una vez
metido entre las sdbanas la relajacion propia del dormir hace que su mente se
distienda y surjan los suefios. Durante el ejercicio del didlogo sucede algo simi-
lar, la practica diaria, en distintas situaciones, lugares y asignaturas hace que se
genere un clima relacional de confidencia tal, que provoca la soltura necesaria
que lleva a los nifios a evocar sus ideas del mundo y las personas.

Lo que sienten y piensan del otro ocupa en esta dinamica muchas veces un
lugar central. La interferencia mas grande que encontramos para hacer frente a
la exclusion escolar (casi como en cualquier otro tipo de conducta discriminato-
ria) es que la practica rutinaria y memoristica lleva a que se acepten teorias fan-
tasticas e hipotesis intuitivas sobre algunos colectivos de personas.

Creemos que el primer paso para abordar esta problematica es que el profe-
sor permita que afloren todos los prejuicios, miedos y estereotipos que hay so-
bre el tema. Que se evite la moralizacion y en sustitucion de ella, el docente
haga uso de la peticion constante de argumentaciones.

Esto sucedi6 en una de las primeras sesiones de la asignatura de religion. El
libro de texto proponia, a la manera de introduccion para hablar del éxodo de
los judios, una entrevista realizada por EL PAIS en septiembre de 2008, al atleta
de origen marroqui Abderraman Uit Khammouch. El deportista fue representan-
te de Espana en los juegos paraolimpicos de Pekin 2008 y gané una medalla. El
diadlogo habla de las dificultades que atravesé Abderraman en su infancia, de
como perdio el brazo por las deficiencias de la salud publica marroqui y de sus
vivencias como inmigrante ilegal en Canarias.

Transcribo de manera literal algunos didlogos y mis anotaciones de aquel
dia en el diario de clase.

MARISA:  La sefiora que limpia en casa tuvo que volverse a su pais porque su
novio le pegaba.

Curioso caso el de Marisa. A pesar de ser nacida en el Africa y de ser ne-
gra, ha hablado todo el tiempo en tercera persona, como si no se sintiera ex-
tranjera. Estela, una de sus amigas, se lo recuerda con una sonrisa a partir de
mi pregunta:

JUAN: (,Como os llevais con los extranjeros que conocéis?
ESTELA: Yo con Marisa me llevo muy bien.
[...]
LIDIA: El otro dia estaba con mi primo y vi a dos chicas colombianas o asi

que eran prostitutas iban por la calle, aqui cerca.
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JUAN: Maria ;Como sabes que eran prostitutas?

LIDIA: Por las pintas que llevaban, iban con los pechos casi al aire [risas
generales] y llevaban tacones asi [hace un gesto con la mano]. Co-
mo de prostituta. Llevaban ropa de prostituta

ESTER: Yo no entiendo a Lidia... Lidia, ;qué ropa usan las prostitutas?
LIDIA: Pues ropa guarra, eran unas guarras.

Luis CARLOS:E] otro dia vi que en el telediario decian que todas las brasileras
eran prostitutas

JUAN: [ Todas?
Luis CARLOS: Bueno, el 60% o asi.
DARDO: En mi equipo tenemos un compaifiero que es brasilefio.

Luis CARLOS: Pues su madre lo sera.

Silencio... ahi dejamos el tema. No hubo censura, que era de alguna mane-
ra lo que Luis Carlos hubiera deseado. Lo politicamente correcto en un am-
biente educativo regido por las convenciones habria sido espetar al alumno un
discurso sobre la declaracion universal de los derechos del hombre y dar por
acabada la conversacion. La censura hace posible que una vaga idea se enca-
mine a un firme concepto: «las brasilefias son prostitutas, A es brasileiia, A es
prostitutay. Juzgar el comentario desde la mirada adulta y callarlo elimina
toda posibilidad de intervencion futura. Ataca la conducta y la arrincona, bajo
la optica del niiio retomar el tema seria verse expuesto al enojo del profesor, lo
conveniente para él es no volver sobre ello para evitar una posible arenga del
adulto.

Como sefiala Lipman en el Manual de Investigacion filosdfica, lo que hace
que conductas estereotipadas como las evocadas por Luis Carlos sean malig-
nas es que a menudo son plausibles. Como las «verdades a mediasy, se basan
en cierta evidencia, pero no en suficiente evidencia. El dario consiste en no
permitir airear prejuicios vagos y sospechas infundadas que, reprimidas se
vuelven esteriles y anulan cualquier posibilidad de intervencion pedagogica.

(Diario de clase. Octubre de 20...)

Hoy, algtn tiempo después, seguimos pensando igual. La actitud pasiva del
docente en situaciones como ésta muchas veces es tachada de complice. Com-
plicidad con lo incorrecto. Es habitual que los docentes recriminemos a quien
habla cuando esgrime argumentos que rozan el fascismo como éstos de arriba,
como también cuando alguien sugiere como idea para una sociedad mejor la
eliminacion de una minoria. Aqui, como en el ejemplo anterior es censurable la
censura. Lo mejor es que sean los propios nifios quienes detecten las deficien-
cias en el hablante y las sefialen como en el ejemplo de Ester: «Yo no entiendo a
Lidia... Lidia: ;qué ropa usan las prostitutas?»
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Algunos profesores suelen preguntar: ;Como permites que se digan seme-
jantes barbaridades dentro del aula? ;Por qué no das tu opinién? Siempre con-
testo que puedo intervenir y plantear mi opinion si las circunstancias lo deman-
dan pero nunca antes de que los nifios hayan dado todas sus opiniones al
respecto, cuando hayan soltado todo el lastre de prejuicios sobre el tema. Mu-
chas veces pasa, que perdemos la perspectiva en relacion a los procesos. Deses-
tructurar estereotipos como los del ejemplo anterior lleva mucho tiempo, inclu-
so pienso que siempre es mejor dejar la discusion a medias que cerrarla con un
discurso moralizante.

Retomo lo que decia al inicio: en estas situaciones nunca el alumno es el
problema. La mayoria de las dificultades vienen porque el profesor, ante co-
mentarios como los de mi clase, incurre en el terreno de la educacion moral... y
pierde el tiempo. No digo que no haya que centrar el tema de la exclusion—
inclusion en ese aspecto (el de la moral) sino que entiendo que de lo que se trata
es de que el papel del profesor sea aquello que decia Mathew Lipman, es decir,
el de convertirse en un mediador entre la sociedad y el nifio, no en un arbitro.
Agregaria que la mediacion debe extenderse a los alumnos entre si, entendiendo
las clases como un espacio de entendimiento entre culturas y personas.

5. PRINCIPALES INHIBIDORES DENTRO DE LA CULTURA
ESCOLARY EL APRENDIZAJE DIALOGICO
(Juan Campagne, Angela Campuzano, Elena Rueda)

La mayor dificultad para lo expuesto en las lineas anteriores en cuanto a la
Filosofia para nifios y los «proyectos de trabajo» es que el alumno inmigrante
no hable el castellano. Debo decir que en el tiempo que llevo trabajando como
educador en Espafia no he tenido atin alumnos con esta caracteristica, aunque si
con poco conocimiento de la lengua. Mi impresion ha sido que, a pesar de la
limitacion inicial, mostraron un interesante progreso.

Quisiéramos también mencionar algunas de las problematicas que se mani-
fiestan en el patio durante el recreo y que atafien directamente a la inclusion.
Por dificultades de espacio no podremos explayarnos mucho mas; hubiera sido
interesante hacer un relato de las observaciones y didlogos que se han hecho en
clase en torno a la exclusion a propoésito de los juegos y deportes en el recreo.
Pero al menos si querriamos hacer referencia al papel que tiene éste ultimo (el
recreo) dentro de la cultura escolar. Buena parte del profesorado coincide con
Xavier Bonal (2000) en sustentar la idea de que es un espacio con nula o escasa
regulacion pedagogica. Niflos y nifias deben poder disponer de momentos y
lugares en los que la intervencion docente sea minima y puedan «desahogarse».
Esto puede llegar a ser fundamentado y, en algunas cuestiones, estariamos de
acuerdo. Pero también convendria, y esto podria ser motivo de una buena canti-
dad de folios mas, observar con detenimiento las relaciones simbolicas de do-
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minacion (Bourdieu, 2000) que se van generando en el patio ante una cierta
pasividad docente. Media hora de recreo puede tirar por la borda horas y dias de
trabajo. Para resumir lo observado tanto dentro de las Reuniones de Clase como
en el trabajo realizado por el Equipo de Convivencia (del que soy parte), pode-
mos decir que hay una relacion entre la ideologia educativa preponderante —que
manifiesta lo reflejado en las lineas anteriores y que podria resumirse en «El
patio debe ser un momento de descanso para todosy— y la discriminacion, la
agresividad, el sexismo, la dominacion masculina y la pasividad femenina.
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