Infancia, cultura y curriculo:
desafios para la escuela

Mi objetivo en este texto es reflexio-
nar acerca de las paradojas de la
infancia en la cultura contempora-
nea y los desafios que implican para
la escuela y el curriculo. La infan-
cia es entendida, por un lado, como
categoria social y como categoria
de la historia humana; en ese sen-
tido, la concepcién de infancia en-
globa aspectos que afectan también
lo que llamamos adolescencia y ju-
ventud. Por otro lado, infancia se
refiere al perfodo de la historia in-
dividual que se extiende, en nues-
tra sociedad, desde el nacimiento
hasta aproximadamente los 10 afios.
Dos preguntas atraviesan el articu-
lo: {la educacién contemporinea
favorece que los nifios comprendan
al otro y se reconozcan como un
otro, o la indiferencia y el indivi-
dualismo son la marca?, ilos nifios

han sido comprendidos como un
otro! En estos anélisis y reflexiones
parto de una visién del compromi-
so de la escuela con el conocimien-
to y apuesto por la posibilidad de la
utopfa.

Inicialmente presento algunas
ideas sobre infancia, historia y cul-
tura contempordnea. A continua-
cién analizo la especificidad de la
infancia, tratando de reflexionar
sobre los nifios y la cultura infantil.
En un tercer momento enfoco las
interacciones entre nifios y adultos,
sus tensiones y contradicciones, a
mi ver uno de los grandes desafios
enfrentados hoy. Finalmente, pro-
pongo algunas consecuencias de las
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reflexiones desarrolladas, pensando
en su impacto en la escuela y en el
curriculo.

1. INFANCIA, HISTORIA Y
CULTURA CONTEMPORANEA

Aquellos que acttian en la educa-
cién y en las politicas sociales orien-
tadas a la infancia enfrentan en
este inicio de siglo inmensos desa-
fios: cuestiones relativas a la situa-
cién politica y econdmica y a la
pobreza extrema de nuestras pobla-
ciones, cuestiones de naturaleza
urbana y social, problemas del cam-
po educacional que asumen propor-
ciones cada vez més graves, tienen
implicaciones alarmantes y exigen
respuestas firmes y rapidas, nunca
faciles. Muchas son las posibilida-
des de abordar el tema. Vivimos la
paradoja de tener un conocimien-
to tedrico complejo sobre la infan-
cia, mientras presenciamos la difi-
cultad de nuestra generacién para
tratar con poblaciones infantiles y
juveniles.

Reflexionar acerca de esa y otras
paradojas referentes a la infancia
es hoy requisito para pensar e im-
plementar el curriculo. {Cémo per-
ciben las personas a los nifios?, {cuél
es el papel social de la infancia en
la sociedad actual?, iqué valor es
atribuido al nifio por personas de
diferentes clases y grupos sociales?,
icudl es el significado de ser nifio
en las diferentes culturas?, i{cémo

trabajar con los nifios de modo que
sean considerados su contexto de
origen, su desarrollo y el acceso a
los conocimientos, derecho social
de todos?, {cémo asegurar que la
educacién cumpla su papel social
frente a la heterogeneidad de las
poblaciones infantiles y de las con-
tradicciones de la sociedad?

A lo largo del siglo XX crecié el
esfuerzo por el conocimiento del
nifio en varios campos. Desde que
Philippe Ariés publicé, en los afios
70, su estudio acerca de la historia
social del nifio y de la familia, y del
surgimiento de la nocién de infan-
cia en la sociedad moderna, sabe-
mos que las visiones a este respecto
son construidas social e histéricamen-
te: la insercién concreta de los ni-
flos y sus papeles varian con las for-
mas de organizacién de la sociedad.
Asi, la idea de infancia no existié
siempre, ni de la misma manera. Al
contrario, surge con la sociedad
capitalista, urbano-industrial, en la
medida en que cambian la inser-
cién y el papel social del nifio en
su comunidad.

En sus estudios, Ariés afirma la
condicién y naturaleza histéricas y
sociales de los nifios, la necesidad
de estudios que profundicen el co-
nocimiento de estos en diferentes
contextos y la importancia de actuar
en la practica escolar considerando
esa especificidad. Sin embargo, es
preciso apropiarse de esos estudios



de modo critico, considerando los
aspectos sociales, culturales y poli-
ticos que marcan nuestra historia:
la presencia de las poblaciones in-
digenas, sus lenguas y sus costum-
bres; el largo perfodo de esclavitud
(en el caso brasilefio, de las pobla-
ciones negras); la opresién de expre-
siva parte de la poblacién. Sin duda,
tanto el colonialismo como el impe-
rialismo dejaron huellas diferencia-
das en el proceso de socializacién de
nifios y adultos.

También las contribuciones de
la sociologfa, desde los afios 70, han
sido fundamentales para ayudar a
comprender el significado ideold-
gico del nino y el valor social atri-
buido a la infancia: la distribucién
desigual de poder entre adultos y
nifios tiene razones sociales e ideo-
légicas, que repercuten en el con-
trol y en la dominacién de grupos.
Esa comprensién histérica, ideolé-
gica y cultural de la infancia favo-
rece la critica a la naturalizacién
del nifo: su dependencia en rela-
cién con el adulto es un hecho so-
cial y no natural. En una sociedad
desigual, los nifios desempefian, en
los diversos contextos, papeles di-
ferentes. La idea de infancia mo-
derna fue universalizada sobre la
base del padrén de nifios de las cla-
ses medias, y de criterios de edad y
de dependencia del adulto carac-
teristicos de su insercién especifi-
ca en el interior de esas clases. Por

otro lado, la antropologia ha per-
mitido conocer la diversidad de las
poblaciones infantiles, las diferen-
tes practicas culturales entre nifios
y con adultos, los juegos, activida-
des, musicas, historias, valores, sig-
nificados. Mas all4, el siglo XX asis-
tié a la basqueda de una psicologfa
basada en la historia y en la socio-
logfa: las teorfas de Vigotski y Wa-
llon y su debate con Piaget revelan
este avance y revolucionan los es-
tudios de la infancia al enfatizar el
papel del otro y la relevancia del
afecto en el desarrollo de la cogni-
cién. Sin mencionar a Bakhtin y su
teorfa del lenguaje.

Recientemente, otras cuestiones
inquietan a los que actGan en el
drea: hay pensadores que denun-
cian el desaparecimiento de la in-
fancia y se preguntan: (de qué in-
fancia hablamos?, pues la violencia
contra los nifios y entre ellos se tor-
né constante, en un contexto don-
de la pobreza y el trabajo infantil
retratan una situacién en la que el
reino encantado de la infancia ha-
bria llegado al final. En la era po-
sindustrial, no habria m4s lugar para
la idea de la infancia, una de las
invenciones més humanitarias de la
modernidad. Con los medios e In-
ternet, el acceso de los nifios a la
informacién adulta habrfa termina-
do por expulsarlos del jardin de la
infancia, tal y como a ese proceso
se refiere Neil Postman (1999).
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Indago: (es la idea de infancia
la que entra en crisis o la crisis es
la del hombre contempordneo y de
sus ideas en general? Sé que la po-
breza acompafia la historia huma-
na, marcada por la injusticia social
y por la desigualdad, pero me rebe-
lo ante la idea del desaparecimien-
to de la infancia. La nocién de in-
fancia surge en la modernidad, con
la reduccién de los indices de mor-
talidad infantil, gracias al avance
de la ciencia y a cambios econémi-
cos y sociales. Nace, como vimos,
en el interior de las clases medias,
pero la miseria de las poblaciones
infantiles y el trabajo esclavo, des-
de el inicio de la revolucién indus-
trial —nifios trabajaban en las f4-
bricas, en las minas de carbén, en
las calles—, los condenaba al aban-
dono de esa condicién. Y hasta hoy
el proyecto de la modernidad no es
real para la mayorfa de la poblacién
infantil en pafses del tercer mundo
donde los nifios trabajan y no tie-
nen asegurado su derecho a jugar.

Varios autores cuestionan la ima-
gen que la modernidad tiene de la
infancia como esperanza y llaman
la atencién acerca de su institucio-
nalizacién: los nifios se tornan ob-
jetivo de la accién, proteccién y
control del Estado, de la sociedad,
de la ciencia en los variados cam-
pos del conocimiento y de la cultu-
ra. Reflexionando sobre las relacio-
nes entre infancia, historia y cultura

pregunto: {puede el nifio dejar de
ser inf-ans (el que no habla) y ad-
quirir voz en un contexto que, por
un lado, infantiliza a jévenes y adul-
tos, y prolonga el momento de la
madurez y, por otro, los hace adul-
tos, dejando atrds tempranamente
la corta etapa de la primera infan-
cia? Los nifios son sujetos sociales e
histéricos, marcados por las contra-
dicciones de las sociedades en las
que estdn insertos. El nifio no se li-
mita a ser alguien que no es, pero
que se tornard (adulto, el dia en
que deje de ser nifio). Esa concep-
cién reconoce lo que es especifico
de la infancia —su poder de ima-
ginacién, la fantasfa, la creacién,
el juego entendido como experien-
cia de cultura— y ve a los nifios
como ciudadanos que tienen de-
rechos, que producen cultura y son
en ella producidos.

La infancia, més que perfodo, es
categorfa de la historia: existe una
historia humana porque el hombre
tiene infancia (Agamben 1989). El
modo como los nifios y jévenes son
tratados indica el modo como la
humanidad es entendida. (Y qué
caracteriza a la infancia? Constru-
yendo con pedazos, rehaciendo de
residuos o sobras (Benjamin 1987b),
los nifios establecen nuevas relacio-
nes y combinaciones, invierten el
orden de las cosas y, al hacerlo,
revelan la posibilidad deser hu-
manos y no bestias. Una silla dada



vuelta se transforma en un barco,
navio, tren, camién. Aprendemos
con los nifios que es posible cam-
biar el rumbo establecido de las
cosas y atribuirles otros significados.
Al contrario de una visién fatalis-
ta, percibimos que el pasado no pre-
cisarfa haber sido lo que fue, el pre-
sente podria ser diferente de lo que
es, y el futuro puede ser otro, dife-
rente de aquel que los aconteci-
mientos presentes hacen suponer.
Ese modo de ver al nifio favorece
ver el mundo a partir del punto de
vista del nifio.

2. Los NINOS Y LA CULTURA
INFANTIL.

ALGUNAS CONTRIBUCIONES
DE W. BENJAMIN

En la busqueda de referenciales para
entender la infancia, los nifios y las
contradicciones que marcan la ex-
periencia contemporédnea, encon-
tramos en la teorfa critica de la cul-
tura y de la modernidad, en especial
en la obra de Walter Benjamin, las
bases filos6ficas que permiten com-
prender la delicada complejidad de
la infancia y la dimensién creadora
de las acciones infantiles. Muchos
de sus ensayos y fragmentos expre-
san una interesante mirada de la
infancia y de la cultura infantil y
ofrecen importantes ejes que pue-
den orientar otra manera de ver a
los nifios. Para nuestra discusién elegi
cuatro ejes, basada en Benjamin:

a) El nifio crea cultura, él juega.
Aqui reside su especificidad

Obras: Es necio cavilar pedantesca-
mente sobre la confeccién de objetos
—medios visuales, juguetes o libros—
que sean adecuados al nifio. Esta es,
desde la época de la Ilustracién, una
de las especulaciones mas enmoheci-
das de los pedagogos. Su embeleso con
la psicologfa les impide reconocer que
el mundo est4 lleno de objetos incom-
parables para la atencién y ejercita-
cién de los nifios; objetos muy espe-
cificos. Los nifios tienden, de una
manera muy especial, a acudir a todo
lugar de trabajo donde visiblemente
se manejen cosas. Se sienten irresisti-
blemente atraidos por los desechos de
la edificacién, del trabajo en la huerta
ola casa, de la confeccién de vestidos
o de muebles. En los residuos ven el
rostro que el mundo de las cosas les
muestra precisamente a ellos, y sélo a
ellos. No tanto porque con ellos repro-
duzcan las obras de los adultos, sino
maés bien porque con las cosas que se
hacen jugando entre sustancias de
muy diversa fndole crean nueva yca-
prichosa relacién. Asi los nifios se for-
man su propio mundo objetivo, peque-
fio entre lo grande. Se deberfan tener
presentes las normas de ese pequeiio
mundo de objetos si lo que se desea es
crear especificamente para los nifios,
y no hacer que la propia actividad
—con todos sus requisitos y todo su

instrumental— se abra camino hacia
ellos. (Benjamin 1989: 95)

Para Benjamin, los nifios <hacen
historia a partir de los restos de la




historia», lo que los aproxima a los
indtiles, a los inadaptados y a los
marginados (1987a: 14). Ellos re-
hacen de la ruina. Reconstruyen de
los destrozos. Interesados en juegos
y mufiecas, fascinados por cuentos
de hadas, mitos, leyendas, querien-
do sobre todo aprender vy crear, los
nifios estdn mas préximos del artis-
ta, del coleccionista y del mago que
de cualquier pedagogo bien inten-
cionado. La cultura infantil serfs,
en ese sentido, produccién y crea-
cién. Los nifios producen cultura,
y son producidos en la cultura en
que se inscriben (en su espacio) y
que les es contemporinea (de su
tiempo). La pregunta que cabe ha-
cernos es: {cuéntos de nosotros, tra-
bajando en las politicas publicas, en
los proyectos educacionales y en las
pricticas cotidianas, garantizamos
espacio para ese tipo de accién e
interaccién de los nifios?; inuestras
escuelas han ofrecido condiciones
para que los nifios produzcan cul-
tural; {nuestras propuestas curricu-
lares garantizan el tiempo y el es-
pacio para crear!

En esa posibilidad de rehacer re-
side el potencial del juego, enten-
dido como experiencia de cultura.
No es por casualidad que, en di-
versas lenguas, la palabra «jugar»
—spillen, to play, jouer— tenga el
sentido de lanzar, practicar depor-
te, representar en el teatro, tocar
algln instrumento musical, jugar

propiamente. Al valorar el juego,
el fil6sofo plantea una critica seria
a la pedagogizacién de la infancia,
una critica a los pedagogos, y nos
hace pensar... Entendiendo de esa
forma el juego, iserd posible traba-
jar con nifios sin saber jugar, sin
haber jugado nunca?

b) El nifio es coleccionista, da sen-
tido al mundo, produce historia

Nifio desordenado. Cada piedra que
encuentra, cada flor arrancada y cada
mariposa cazada son para él comienzo
de una coleccién, y todo lo que posee
es para él unasola coleccién. En él, esa
pasién muestra su verdadero rostro, la
adusta mirada de indio que en los an-
ticuarios, investigadores o bibliémanos
s6lo sigue ardiendo empanada y ma-
nfaca. Apenas entra en la vida, el nifio
es ya cazador. Caza los espfritus, cuya
huella husmea en las cosas; entre es-
piritus y cosas transcurren afios en que
su campo visual permanece libre de
seres humanos. Le sucede como en los
suefios: nada es permanente; todo le
ocurre —cree él—, le acaece, le pesa.
Sus afos de némada son horas en la
selva de los ensuefios. Desde allf arras-
tra la presa al hogar, para limpiarla, con-
solidarla, quitarle el hechizo. Sus cajo-

~ nes tienen que convertirse en arsenal
y zoolégico, museo policial y cripta.
«Ordenar» equivaldria a destruir [...].
(Benjamin 1989: 98)

Como un coleccionista, el nifio
caza, procura. Lejos de proponer
la valoracién del desorden, en ese



fragmento de Benjamin hay una
descripcién de los nifios y su tenta-
tiva de descubrir y conocer el mun-
do actuando sobre los objetos y li-
bertandolos de su obligacién de ser
ttiles. Contra el pragmatismo, con-
tra el utilitarismo, en la accién infan-
til, se va expresando, asi, una expe-
riencia cultural donde ella atribuye
significados diversos a las cosas,
hechos y artefactos.

Como un coleccionista, el nifio
busca, pierde y encuentra, aparta
los objetos de sus contextos, va jun-
tando figuritas, chapitas, punteras,
fragmentos de l4piz, gomas anti-
guas, pedazos de juguetes, recuer-
dos, presentes, fotografias. Imagino
que la mayoria de nosotros tiene
también cajones o cajas en que ver-
daderas colecciones van siendo for-
madas dfa a dfa, como partes de una
trayectoria. La historia de cada uno
o de cada una de nosotros es re-
unida y solo puede ser contada por
nosotros. Conocemos los significa-
dos de cada una de esas cosas que
evocan situaciones vividas, conquis-
tas o pérdidas, personas, lugares,
tiempos olvidados. Observar la co-
leccién acciona la memoria y des-
vela la narrativa de la historia.
{Cuéntos de nosotros estarian dis-
puestos a deshacerse de sus colec-
ciones, quiero decir de su historia?
«Ordenar significaria aniquilar»
dice la traduccién en portugués.
{Cuéntos de nosotros estamos siempre

dispuestos a ordenar las coleccio-
nes infantiles?, {cémo garantizar el
orden sin destruir la creacién!?

¢) El nifio subvierte el orden y
establece una relacién critica
con la tradicién

Nifio que anda en calesita. El tablado
con sus complacientes animales gira a
poca distancia del suelo. Es la altura
que mejor nos permite sofiar que vola-
mos. Se inicia la misica y el nifio se
aleja a sacudones de la madre. Prime-
ro tiene miedo de separarse de ella,
" pero después se percata de su propia
fidelidad. Cual soberano fiel est4 en-
tronizado sobre un mundo que le per-
tenece. Por la tangente, 4rboles e indi-
genas forman fila. Entonces, en un
oriente, vuelve a aparecer la madre.
Luego se levanta de la selva una cima
que el nifio ya vio hace miles de afios,
como acaba de verla en la calesita.
[...] El eterno retorno de todas las co-
sas se ha convertido, mucho ha, en
sabidurfa infantil, y la vida lleg6 a ser
pristina embriaguez de poder, con el
retumbante organillo en el centro. [...]
Cuando la musica se hace m3s lenta,
el espacio empieza a tartamudear, y
los 4rboles tratan de recordar. La cale-
sita se convierte en un terreno insegu-
ro. Y surge la madre, el poste muchas
veces chocado en el cual el nifio, al
aterrizar, arrolla la cuerda de sus mira-

das. (Benjamin 1989: 97)

Mirar el mundo desde el punto
de vista del nifo puede desvelar
contradicciones y revelar otra mane-
ra de ver la realidad. En ese proceso,
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el papel del cine es esencial para
ayudarnos a constituir esta mirada
infantil, sensible y critica. Estudiar
la infancia o actuar con los nifios
con esta mirada significa investigar
o actuar con la propia condicién
humana, con la historia del hom-
bre. Aqui vale evocar la nifia de
Cria cuervos, pelicula de Carlos
Saura, que recuerda el futuro y sue-
fia el pasado, sufre, se entristece,
pierde a la madre, todo distante de
lo que ingenuamente se piensa de
la situacién y de la mirada infantil.
Desvelando lo real, subvirtiendo el
aparente orden natural de las co-
sas, la nifia habla no solo de su mun-
do y de su 6ptica de nifia, sino tam-
bién del mundo adulto, de la
sociedad contemporinea. Imbuirse
de esa mirada infantil critica, que
da vuelta a la costura del mundo,
es tal vez aprender con los nifios y
no dejarse infantilizar. Entonces, {in-
fantilizacién y dependencia no son
proyectos de la sociedad moderna?
y {qué papel reserva esa sociedad a
los nifios y j6venes?

Conocer la infancia significa,
pues, una de las posibilidades para
que el ser humano contintie sien-
do sujeto critico de la historia que
él produce. Siendo humano, ese
proceso es marcado por contradic-
ciones: podemos aprender con el
nifio la critica, la reversién del or-
den, el juego como el mundo dado
vuelta. Al mismo tiempo precisamos

considerar el contexto, las condi-
ciones concretas en que los nifios
estdn insertos y dénde se dan sus
pricticas e interacciones. También
precisamos considerar los valores y
principios éticos que nos interesa
transmitir en la accién educativa.

d) El nifio pertenece a un
pueblo, a una clase

Los nifios no constituyen una comu-
nidad aislada, sino que son una parte
del pueblo y de la clase de la cual
proceden. Asf es que sus juguetes no
dan testimonio de una vida auténo-
ma, sino que son un mudo didlogo de
sefias entre ellos y el pueblo. (Benja-

min 1989: 88)

Esa concepcién desnaturaliza la
infancia y comprende que los nifios
no son crias, sino sujetos sociales;
nacen en el interior de una clase,
de una etnia, de un grupo social. Las
costumbres, valores, habitos, las
précticas sociales, las experiencias
interfieren en sus acciones y en los
significados que atribuyen a las per-
sonas, a las cosas y a las relaciones.
Mientras hay nifios que tienen ase-
gurado el derecho de jugar, para
muchos el trabajo es impuesto como
medio de supervivencia. Considerar
simultdneamente la especificidad
del nifio y las determinaciones socia-
les y econémicas que interfieren en
su condicién exige reconocer la di-
versidad cultural y combatir la desigual-

dad de condiciones y la situacién de



pobreza de la mayorfa de nuestras
poblaciones con politicas capaces de
asegurar igualdad y justicia social.
Eso implica garantizar el derecho a
condiciones dignas de vida, al jue-
go, al conocimiento, al afecto e in-
teracciones saludables.

En el contexto de esa reflexién
queda evidenciada una paradoja
més: las relaciones entre nifios y
adultos, hoy, y su delicada comple-
jidad. Tratemos de este punto en
el ftem que sigue.

3. NINOS Y ADULTOS:
{IDENTIDAD, DIVERSIDAD Y
AUTORIDAD EN RIESGO!

Comencé este articulo mencionan-
do paradojas. Ahora trato de expo-
ner una preocupacién: la manera en
que las ideas relativas a la valora-
cién del nifio como sujeto han sido
apropiadas, hoy, por profesores, pa-
dres, autoridades; ella se refiere a
c6mo hemos vivido los cambios re-
lativos a la concepcién de infancia.
M3s all4 de los problemas econ6mi-
cos, politicos y sociales que hemos
enfrentado y que no son de solu-
cién rapida, la violencia creciente
inquieta. Al discutir infancia y cu-
rriculo permanecen actuales temas
como: derechos humanos, la violen-
cia practicada contra/por nifios y
jévenes y su impacto en las actitu-
des de los adultos, en particular pro-
fesores; las relaciones entre adultos

y nifios y la pérdida de autoridad
como uno de los problemas sociales
m4s graves del escenario contem-
pordneo (Bazilio y Kramer 2003).
Las relaciones establecidas con la
infancia son expresién critica de
una cultura en la que no nos reco-
nocemos. Reencontrar el sentido de
solidaridad, restablecer con los ni-
fios y los jévenes lazos de cardcter
afectivo, ético, social y politico, exi-
gen la revisién del papel desempe-
fiado por las instituciones educati-
vas. Es oportuno recordar a Benjamin
(1987a), para quien la experiencia
de la guerra es incomunicable,
como si faltaran palabras para des-
cribir los horrores. En la moderni-
dad, la narrativa entra en extincién
porque la experiencia se va consu-
miendo, siendo reducida a viven-
cias, en reaccién a los choques de
la vida cotidiana. Experiencia y na-
rrativa ayudan a comprender pro-
cesos culturales (también educacio-
nales) y sus dificultades. M4s que
€s0, esos conceptos contribuyen en
la prictica, en especial en cuanto a
las estrategias de formacién que
abren el espacio de la narrativa, para
que los nifios, jévenes y adultos pue-
dan hablar de lo que viven, vivie-
ron, presenciaron.

Una perspectiva de rememora-
cién ha sido una dimensién funda-
mental y cuenta con el esfuerzo de
dreas como el psicoanilisis, la his-
toria, la antropologfa, la sociologfa,
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la literatura. Diversas investigacio-
nes han intentado rescatar histo-
rias de grupos, pueblos, personas,
clases sociales; rehaciendo las tra-
yectorias, viejos sentidos son recu-
perados y las historias ganan otras
configuraciones. Los conceptos de
infancia, narrativa y expetiencia ofre-
cen elementos bésicos para pensar
la delicada cuestién que se plan-
tea hoy acerca de la autoridad. Para
Benjamin (1987a), lo que da auto-
ridad es la experiencia: la proximi-
dad de la muerte daba al moribun-
do mayor autoridad, derivada de su
mayor experiencia y de una més
clara posibilidad de narrar lo vivi-
do, haciéndolo infinito. La viven-
cia, que es finita, se vuelve infinita
(y sobrepasa a la muerte) gracias al
lenguaje: es en el otro que la na-
rrativa se arraiga, lo que significa
que esta es fundamental para la
constitucién del sentido de colec-
tividad, donde cada uno aprende
a ejercer su papel. El arte de narrar
decae porque la experiencia entra
en extincién. En consecuencia, dis-
minuye la autoridad constituida y
legitimada por la experiencia.

Aun en lo que se refiere a los
desafios de las relaciones contem-
pordneas entre adultos y nifios, Sar-
mento alerta sobre los efectos de tres
cambios centrales: «la globalizacién
social, la crisis educacional y las

mutaciones en mundo del trabajo»
(Sarmento 2001: 16). Se trata de

una paradoja doble: los adultos per-
manecen cada vez més tiempo en
casa debido al cambio en las formas
de organizacién del trabajo y al des-
empleo, mientras los nifios salen mas
de ella, sobre todo por causa de su
creciente permanencia en las insti-
tuciones. «Hay, de este modo, como

_un intercambio de posiciones entre

generaciones. Este es uno de los mas
significativos efectos generados por
las mutaciones en el mundo del tra-
bajo» (Sarmento 2001: 21). La so-
ciabilidad se transforma y las rela-
ciones entre adultos y nifios toman
rumbos desconcertantes. El discur-
so del nifio como sujeto de derecho,
ciudadano, y de la infancia como
construccién social es alterado: en
las clases medias, ese discurso re-
fuerza la idea de que la voluntad del
nifio debe ser atendida a cualquier
costo, especialmente para consumir;
en las clases populares, los nifios asu-
men responsabilidades que se en-
cuentran més alld de lo que pueden
hacer. En ambas situaciones, los ni-
fios son expuestos a los medios, a la
violencia y a la explotacién.

El reconocimiento del rol social
del nifio ha llevado a muchos adul-
tos a abdicar de asumir su papel.
Parecen usar la concepcién de ‘in-
fancia como sujeto’ como disculpa
para no establecer reglas, para no
expresar su punto de vista, para
no posicionarse. El lugar del adul-
to queda desocupado, como si para



que el nifio ocupe un lugar el adul-
to precisase desocupar el suyo, lo
que revela una distorsién del sen-
tido de la autoridad. Y {cémo ofre-
cer condiciones para que el nifio
sea valorado y reconocido como
sujeto y se movilice, garantizando
al mismo tiempo su estabilidad?;
{cémo valorar y reconocer al nifio,
sin abandonarlo a su propia suerte
y sin apenas normalizarlo?; {c6mo
actuar, considerando las condicio-
nes, sin exponer y también sin des-
cuidar a los nifios?; {cémo recono-
cer derechos y preservar!?

En la escuela parece que los ni-
fios piden que el profesor interven-
ga y él no lo hace, imponiéndose
en lugar de compartir con el nifio,
en situaciones en que podria ha-
cerlo, y exigiendo en exceso cuan-
do deberfa ser mas contenido. La
cuestién de la sociabilidad se vol-
vié algo tan fragil que los adultos
—profesores, gestores, padres— no
ven las posibilidades del nifio y al-
gunas veces controlan, regulan, con-
ducen, otras ni siquiera intervie-
nen, tienen miedo de nifios y
jévenes, miedo de establecer reglas,
de hacer acuerdos, de tratar a los
nifios a través del didlogo y de la
autoridad. El equilibrio y el dialo-
go se pierden y esos adultos, al ab-
dicar de su autoria (de padres o
profesores), al ceder su lugar, solo
tienen como alternativa la confron-
tacién o la indiferencia.

En el centro de esa cuestién pa-
rece manifestarse una indisponibi-
lidad en relacién con los nifos, a
mi ver uno de los cambios de valo-
res més perversos de los adultos: las
preguntas quedan sin respuestas,
las transgresiones quedan sin san-
cién, las dudas quedan sin aclara-
cién, los relatos quedan sin ser of-
dos. La indisponibilidad del adulto
parece impregnar la vida contem-
pordnea, marcada por el individua-
lismo y por la mercantilizacién de
las relaciones. Desocupando su lu-
gar, unas veces los adultos tratan
al nifio como compafiero en situa-
ciones donde él no tiene la menor
condicién de serlo; en otras no asu-
men su papel en situaciones en las
que los nifios precisan aprender
conductas, practicas y valores que
solo adquiriran si son iniciados por
un adulto. Los nifios son descuida-
dos y van quedando también per-
didos y confusos. Muchos adultos
parecen indiferentes y no los ini-
cian més. La indiferencia ocupa el
lugar de las diferencias.

En contextos donde no hay ga-
rantfa de derechos se acentda la
desigualdad y la injusticia social y
los nifios y nifias enfrentan situa-
ciones que no estdn al alcance de
su nivel de comprensién, conviven
con problemas que estdn més alld
de lo que el conocimiento y la expe-
riencia que poseen les permite en-
tender. Los adultos no saben cémo
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responder o actuar frente a situa-
ciones que no enfrentaron antes,
pues también, aunque adultos, no
se constituyeron en la experiencia
y se les exige responder preguntas
para las cuales nunca nadie les
ofrecié respuestas. Como si no bas-
tase, el panorama social y la co-
yuntura politica mas amplia de la
naturalizacién de Ia violencia, la valo-
racién de la agresién, impunidad y
corrupcién generan perplejidad,
que implica inmovilidad. (Sin au-
toridad (Sennett 2001) y corroi-
dos en su caracter (Sennett 1999)
los adultos han encontrado solucio-
nes para tratar de la identidad, la
diversidad y para delinear padro-
nes de autoridad, resignificando su
papel en la esfera social colectiva?;
(o identidad, diversidad y autori-
dad estédn en riesgo, agravando la
deshumanizacién, si es posible usar
esa expresién delante de la barba-
rie que el siglo XX logré dejarnos
como herencia?

4. DERECHOS DE LOS NINOS,
PAPEL DE LA ESCUELA Y
DESAFIOS PARA EL CURRICULO

El desafio que esa reflexién pro-
pone es: (cémo puede la escuela
considerar el pluralismo de las
culturas, la especificidad de la in-
fancia y simultdneamente garan-
tizar el conocimiento universal?;
(cémo queda, pues, el papel de la
escuela?

Hablar del papel de la escuela
es hablar de ciudadania, derecho
de todos a la educacién de calidad;
de cultura, producida en lo coti-
diano, en las relaciones (pluralidad
étnica, religiosa, de lenguaje, de los
grupos) y en su dimensién univer-
sal (literatura, escultura, pintura,
arte, teatro, cine, musica); pues lo
que singulariza al ser humano y so-
cial es la pluralidad. Hablar del
papel de la escuela es afirmar que
todos tienen derecho al conocimien-
to. La escuela y los profesores tie-
nen el compromiso de reconocer las
diferencias combatiendo la des-
igualdad; de asegurar la apropia-
cién del conocimiento, pues lo que
favorece superar la particularidad
es el conocimiento universal y, so-
bre todo, la comprensién de la his-
toria. Ser profesor es trabajar con
las diferencias en una perspectiva
de universalidad. Todos tienen de-
recho al conocimiento porque to-
dos han participado directa o indi-
rectamente de la produccién de
este conocimiento. Como escribié
Bertold Brecht en el poema «Pre-

guntas de un trabajador que lee»
(apud Konder 1996: 95):

{Quién construyé Tebas, la ciudad de las
siete puertas?

En los libros estdn nombres de reyes.
{Los reyes cargaron piedras?

Por otra parte, derecho a educa-
cién significa derecho a la formacién,



no solo para mejorar la practica, sino
para crecer COmo personas, para
entender el mundo. Asimismo,
muchas alternativas curriculares e
iniciativas de formacién trabajan
con la idea de que es preciso o po-
sible desechar la experiencia pasa-
da y comenzar todo de nuevo. Como
si nosotros, profesores, pudiéramos
desechar nuestra historia cada vez
que se descubre un nuevo método,
una nueva propuesta 0 una nueva
teorfa. La historia vivida es pre-
ciosa, como lo es la narrativa. En
la formacidn, la teorfa se asocia
al saber que deriva de la préctica
en diferentes espacios y tiempos:
en la formacién previa en la en-
sefianza media o superior, en la
formacién en los movimientos socia-
les, en la formacién en cada escuela,
en la formacién cultural. La forma-
cién debe favorecer experiencias
con el conocimiento cientifico, el
arte, la literatura, la musica, el cine,
el teatro, la pintura, los museos, las
bibliotecas, capaces de humanizar
y hacer comprender el sentido de
la vida més alla de la dimensién di-
ddctica, més alld de lo cotidiano o
viendo lo cotidiano como la histo-
ria en vivo (Kramer 1993).

Los nifios y los jévenes pueden
aprender con la historia contada
por los mayores y con su saber del
mismo modo que los adultos pue-
den aprender con el nifio. Reco-
nocer en la infancia su condicién

de sujeto de la cultura y de la his-
toria, su capacidad de creacién e
imaginacién requiere que se tome
medidas y se asuma posturas con-
cretas. La escuela tiene el papel de
valorar los conocimientos que los
nifios tienen y de garantizar la ad-
quisicién de nuevos, pero para eso
precisa de profesores que conozcan
a los nifios y a los jévenes. Obser-
var las particularidades infantiles,
promover la construccién colecti-
va de espacios de discusién de la
practica exige comprender que no
hay «déficit» que requiera ser com-
pensado en el nifio, joven o adulto,
ni en el profesional que a ella se
dedica; hay diversos tipos de saber
y maneras de pensar la realidad,
maés alld de la variedad de conoci-
mientos por adquirir.

De la misma forma, en la con-
sideracién del saber y de los valo-
res de los profesores a partir de su
horizonte social, su etnia, su his-
toria de vida y trabajo concreto re-
side la simpleza que rodea una pro-
puesta de formacién y también su
fuerza y su posibilidad de éxito.
Como profesionales precisamos re-
flexionar sobre la practica, estudiar
teorias para comprender la practi-
ca y cambiarla, crear otras estra-
tegias de accién, rechazar recetas.
El hilo conductor precisa ser la
préactica aliada a la teorfa y a la
reflexién critica, teniendo al len-
guaje —en tanto narrativa, lectura
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y escritura de la historia— como
elemento central que posibilita
reflexién, interaccién y transfor-
macién de la escuela en un espa-
cio colectivo de muchas voces y
conquistas de la palabra. Desde el
punto de vista de la practica, mu-
chas son las propuestas curricula-
res posibles. También aqui la plu-
ralidad es un buen consejo.

En la historia del curriculo, las
dicotomias han estado presentes en
la tentativa de pensar el tiempo, el
espacio, los actores y el trabajo de
garantizar acceso al conocimiento,
como si fuese posible elegir qué
priorizar: {contenido o método?,
{transmisién o construccién!, {pro-
ceso o producto!, {salas ambiente o
ensefianza por problemas, entre
otros modos de organizar el espacio
escolar?, icentrado en el alumno o
en el profesor? (la mas bizarra de
todas las polarizaciones, pues el tra-
bajo educativo no puede prescin-
dir de la relacién, de la interac-
cién). Recientemente, el debate
sobre curriculo asumié proporcio-
nes tedricas importantes, reeditan-
do una polémica —universalismo o
relativismo (Forquin 1993)— que,
aunque antigua, se volvié mas den-
sa a la luz de la discusién contem-
pordnea de la epistemologfa y de la
sociologia critica del conocimien-
to. Esta polémica se ha ampliado en
el escenario académico (basta ver
el debate sobre multiculturalismo

y globalizacién) y repercute en las
politicas publicas.

Del mismo modo, ha sido expre-
siva la produccién académica so-
bre diversas perspectivas tedricas,
metodolégicas y politico-ideolégi-
cas del curriculo. Pero no ha sido
facil ir més alld de la academia e
influenciar decisiones y politicas
publicas. La distancia entre lo que
se produce tedricamente sobre la
escuela y las escuelas reales es to-
davfa un problema grave. Sucede
que en estas precisamos abarcar
contenido y método, cognicién y
afectos, producto y proceso, teorfa
y préctica, conocimientos universa-
les y particularidad. Algunos estu-
dios sobre la sociedad moderna ya
indicaban la fragmentacién entre
sujeto y objeto, fruto de la dilucién
del sujeto contemporineo, con se-
rias consecuencias discutidas, pero
no siempre resueltas, por las cien-
cias humanas y sociales.

Diferentes investigaciones sobre
historias de vida han enfatizado la
importancia de considerar los su-
jetos (profesores, nifios y jévenes,
familias) en la produccién de las
propuestas educacionales y también
la necesidad de conocer no solo tra-
yectorias individuales de profeso-
res, sino también historias de las es-
cuelas, de las propuestas curriculares
y de los equipos institucionales, sus
rumbos, errores y aciertos (Kramer

y Jobim e Souza 1996, Kramer 2001).



He defendido la pluralidad de al-
ternativas curriculares y metodolé-
gicas, y no creo en un supuesto
mejor curriculo o método. Estu-
diando a Piaget, a Vigotski, a Wa-
llon y a otros autores, entiendo que
el profesor precisa apropiarse de
conocimientos de la lengua, mate-
maética, ciencias naturales y socia-
les, uniendo a ese saber una sélida
formacién cultural.

Basada en estos andlisis y re-
flexiones, sugiero como directrices
para la gestién escolar: (a) garanti-
zar condiciones de estudio y reflexién
en grupo, Con espacios para expe-
riencias variadas de cultura (den-
tro y fuera de la escuela), salas de
lectura, oficinas, grupos de estudio;
(b) elaborar su propuesta pedagdgi-
ca o curricular entendiéndola como
accién colectiva en direccién a un
lugar decidido por todos, definien-
do lo que se quiere cambiar y las
condiciones necesarias para em-
prender ese cambio; (c) abrir espa-
cio para la formacién, para el cono-
cimiento de la historia mas amplia y
para el rescate de las pequefias his-
torias vividas por aquellos que ha-
cen la escuela; lenguaje, narrativa,
lectura y escritura se han mostrado
como importantes instancias de la
vida escolar y como estrategias de
formacién; (d) considerar la especi-
ficidad de la infancia, la diversidad
cultural y su papel en relacién con
el conocimiento, lo que exige, en el

curriculo, claridad en cuanto a los
valores, objetivos y compromisos, y
condiciones concretas para que sean
ejercidos y alcanzados.

De otra parte, basada en los an4-
lisis y reflexiones realizados, sugie-
ro también como directrices para el
curriculo: considerar la especifici-
dad de la infancia; priorizar valo-
res éticos de solidaridad, generosi-
dad y colectividad; comprometerse
con la universalizacién del cono-
cimiento; reconocer la diversidad
cultural y asumir la diversidad como
riqueza; incentivar la fantasfa, es-
tableciende practicas novedosas y
rompiendo la rutina; abrir espacio
para la imaginacién y la creacién;
garantizar experiencia cultural para
nifios, jévenes y adultos; entender
a el/la profesor/a como formador/a
cultural, como agente cultural; res-
catar historias de profesores, resca-
tando su propia infancia; enfatizar
la formacién cultural de profesores;
conciliar conocimiento, historia y
cultura, entendiendo la educacién
como préctica de libertad (Freire
1979); comprender el tiempo de
la infancia también como tiempo
de aprender y de aprender con los
nifios.

Las reflexiones que he buscado
desarrollar se orientan hacia una
perspectiva de la educacién con-
temporinea, de la escuela y de su
curriculo donde el otro es visto
como un yo y donde, por lo tanto,
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estdn presentes la solidaridad, el
respeto a las diferencias y el com-
bate a la indiferencia y a la des-
igualdad. Asumo la defensa de la
escuela —una de las instituciones
més estables en un momento de
absoluta inestabilidad——, lo que sig-
nifica decir que asumo una posi-
cién contra el trabajo infantil. Los
nifios tienen el derecho de estar en
una escuela estructurada de acuer-
do con una de las tantas posibili-
dades de organizacién curricular
que favorezcan su insercién critica
en la cultura. Los nifios tienen de-
recho a condiciones ofrecidas por
el Estado y por la sociedad que ga-
ranticen la atencién de sus necesi-
dades bésicas en otras esferas de la
vida econémica y social, favore-
ciendo mis que una escuela dig-
na, una vida digna.

He tratado de compartir varias
indagaciones: icémo educar, en este
inicio de siglo, en una direccién que
revise el pasado y la cultura?, icémo
promover la formacién cultural sin
perder de vista que la cultura se
construyé y fortalecié como monu-
mento de barbarie (Benjamin
1987a)?, icémo ensefar solidaridad
y justicia social, contra la discrimi-
nacién y respetando las diferen-
cias, en direccidén contraria a la
dominacién?, {perdimos el didlogo?,
{cOmo recuperarlo?, {estdn nuestros
ninos y jévenes aprendiendo a refr
del dolor del otro, a humillar, a no

sensibilizarse més?, {las practicas
hechas con los nifios los humanizan?
Con la conciencia de los totalitaris-
mos que el siglo XX presenci, nues-
tro mayor desafio ha sido el de obte-
ner entendimiento y componer una
educacién fundada en el reconoci-
miento del otro y sus diferencias de
cultura, etnia, religién, género, clase
social, edad. Eso exige combatir la
desigualdad, vivir una ética e im-
plementar una formacién cultural
que asegure su dimensién de expe-
riencia critica. Exige garantizar la
transmisién de conocimientos uni-
versales en una perspectiva plura-
lista, intercultural. Pero para edu-
car contra la barbarie es necesario
comprender procesos y ofrecer ele-
mentos sélidos, relativos a los mo-
dos de interaccién entre nifios y
adultos en diferentes contextos so-
ciales, culturales e institucionales,
de modo que se haga posible colo-
car el presente en una situacién cri-
tica. Es preciso conocer las interac-
ciones para educar nifios y jévenes
en una perspectiva de humaniza-
cién, para subsidiar politicas pabli-
cas y practicas educativas solida-
rias entre nifios, jévenes y adultos,
para promover acciones colectivas y
eslabones capaces de generar el sen-
tido de «pertenecer a».

{Qué papel ha desempenado la
escuela en todos los niveles?; (qué
principios de identidad, valores éticos
y padrones de autoridad se ensefia a



sefia a los nifios?; (las practicas con-
tribuyen a humanizar las relacio-
nes?; {las escuelas que conocemos
han garantizado el acceso al cono-
cimiento cientifico?; (han conside-
rado diferencias étnicas, religiosas,
regionales, experiencias culturales,
tradiciones y costumbres adquiridos
por los nifios y jévenes en su medio
de origen y en sus relaciones coti-
dianas?; (han ofrecido a los nifios
experiencia de cultura con jugue-
tes, libros, museos, cine, teatro?; iy
a los profesores?, (cuéles son su for-
macién y su insercién culturales?,
{cémo tomar en cuenta estos aspec-
tos en el curriculo?

Muchos son los desafios que se
nos presentan hoy. Considerando las
paradojas de los tiempos en que vi-
vimos y los valores de solidaridad y
generosidad que queremos transmi-
tir, en un contexto de intenso y visi-
ble individualismo, cinismo, pragma-
tismo y conformismo, vale reafirmar
que en nuestra accién colectiva re-
siden las posibilidades de enfrentar-
los y de cambiar el futuro.

BIBLIOGRAFIA

AGAMBEN, Giorgio. «Idea de la in-
fancia». En Idea de la prosa. Barce-
lona: Peninsula, 1989.

AREs, Philippe. A histéria social da
crianga e da familia. Rio de Janeiro:
Francisco Alves, 1978.

BAKHTIN, Mikhail. Estética de la crea-

cién verbal. Buenos Aires: Siglo Vein-
tiuno, 1982.

BaziLio, Luiz y KRAMER, Sonia. In-

fancia, educacdo e direitos humanos.
Sao Paulo: Ed. Cortez, 2003.

BenjaMIN, Walter. Obras escolhidas
L. Magia e técnica. Arte e politica. Sao
Paulo: Brasiliense, 1987a.

— Obras escolhidas 1I. Rua de mdo
nica. Sdo Paulo: Brasiliense, 1987b.

— Escnitos: La literatura infantil, los

nifios y los jévenes. Buenos Aires:
Ediciones Nueva Visién, 1989.

CHARLOT, Bernard. La mistification
pédagogique. Paris: Payot, 1976.

ForQUIN, Jean-Claude. Escola e cul-
tura. Porto Alegre: Artes Médicas,
1993.

FreRE, Paulo. Educagdo como prati-
ca de liberdade. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1979.

KONDER, Leandro. A poesia de Brecht
e a histéria. Rio de Janeiro: Jorge

Zahar, 1996.

KRAMER, Sonia. Por entre as pedras:
arma e sonho na escola. Sdao Paulo:

Atica, 1993.

— Alfabetizacdo, leitura e escrita: for-
magdo de professores em curso. Sao
Paulo: Atica, 2001.

— «Infancia, cultura contempora-
nea e educagio contra a barbarie».
En L. Bazilio y S. Kramer. Infancia,

49




50

educagdo e direitos humanos. Sdo

Paulo: Ed. Cortez, 2003.

KRAMER, Sonia et al. Com a Pré-Es-
cola nas Mdos: uma Alternativa Cu-
rricular para a Educagdo Infantil. Sao

Paulo: Ed. Atica, 1986.

KRAMER, Sonia Y Solange JOBIM E
Souza (orgs.). Histérias de professo-
res: leitura, escrita e pesquisa. Sao

Paulo: Ed. Atica, 1996.

PostMAN, Neil. O desaparecimiento
da infancia. Rio de Janeiro: Graphia,
1999.

SARMENTO, Manuel Jacinto. <A glo-
balizagdo e a infincia: impactos na
condigdo social e na escolaridade».
En Regina Leite Garcia y Aristeo

Leite Filho. Em defesa da educagdo
infanal. Rio de Janeiro: DP&A, 2001,
pp. 13-28.

SENNETT, Richard. A corrosdo do
cardter: conseqiiéncias pessoais do tra-
balho no nowvo capitalismo. Rio de

Janeiro: Ed. Record, 1999.

— Autoridade. Rio de Janeiro: Ed.
Record, 2001.

WaLLON, Henri. Psicologia. Séo Pau-
lo: Ed. Atica, 1986.

VYGOTsKY, Lev. S. Pensamento e lin-
guagem. Sdo Paulo: Martins Fontes,

1987.

— La imaginacion y el arte en la in-
fancia (ensayo psicoldgico). Méxi-
co D.E: Ed. Hispénicas, 1987.



