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Resumen

A partir de un dispositivo de escucha activa, registro in situ y relevamiento de producciones infantiles con
70 estudiantes de 4 y 5 ° de escuelas primarias de San Martin de los Andes, indagamos las voces y miradas
de las nifieces en torno a las practicas y la formacion docente. Realizamos un estudio de investigacion accién
participativa en agosto de 2024. Alli pudimos identificar criticas respecto a las perspectivas adultistas, la
falta de instancias de juego y las ganas de aprender como recurrencias analizadas que permiten tensionar y
transformar las practicas escolares.

Palabras clave: Escucha; Protagonismos de las nifieces; Formacién docente; Investigacién-accion participativa.

Abstract

Using an active listening approach, on-site recording, and a survey of children's work, we explored the
voices and perspectives of children regarding teaching practices and teacher training with 70 fourth- and
fifth-grade students from primary schools in San Martin de los Andes. We conducted a participatory action
research study in August 2024. This study identified recurring critiques of adult-centric perspectives, the
lack of opportunities for play, and a desire to learn, which allowed us to challenge and transform school
practices.

Keywords: Listening; Protagonism of children; Teacher training; Participatory-action research.
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Introduccion

En este articulo expondremos los resultados de un estudio de investigacién-accion reali-
zado en agosto de 2024, junto a 70 alumnos/as cursantes de 4° y 5° de la escuelas primaria
de San Martin de los Andes, provincia de Neuquén, en el marco del Instituto de Forma-
cién Docente N° 3 (en adelante, IFD N° 3) de la localidad. Somos profesoras que venimos
problematizandonos en torno a la perspectiva de derechos, la escucha y el protagonismo
de las nifieces en la escuela. Es necesario, reconocer a los/as chicos/as como sujetos de
derecho y politicos para aportar en la creacion de practicas con co-responsabilidad y par-
ticipacion. Nos hemos constituido bajo el nombre “Comision Nifieces” dentro de nuestra
institucion con el objetivo principal de sostener la permanencia de esta perspectiva en el
campo de la formaciodn, las practicas docentes y las formas instituidas de “hacer” en las
escuelas. Buscamos asi, poner en tension la mirada adultocéntrica en la construccion so-
cial. En tanto institucién formadora de docentes, resulta menester repensar las practicas
“hacia” las nifieces resignificindolas en practicas “con” las nifieces.

Este articulo tiene como objetivo compartir nuestra experiencia de investigacién-accion
desarrollada en una jornada taller con nifeces, durante el aflo 2024, para producir conoci-
miento local sobre la escucha y participacion de las nifieces en las formas de hacer escuela,
con el fin de aportar a su transformacion.

Se presenta, en primer lugar, las decisiones metodolégicas construidas para relevar las
voces de las nifieces en torno a qué tienen para decirnos para pensar la formacion docente
y las formas de hacer escuela. Luego se comparten los primeros analisis realizados a partir
de esos aportes y finalmente algunas conclusiones y lineas de accién para transformar la
formacién docente.

Metodologia

La propuesta “Las voces de las nifieces para pensar la formacioén docente” surge de nuestra
inquietud, como formadoras de docentes, frente a los modos de hacer y estar siendo en la
escuela. Consideramos la necesidad de revisar practicas instituidas y de hacer, reconocien-
do el derecho de los/as niflos/as a ser escuchados/as y a participar en la toma de decisio-
nes, transformandolos en aspectos cada vez mas cotidianos de la realidad. Advertimos la
necesidad de tensionar situaciones, practicas, normas institucionales y quehaceres docen-
tes desde la mirada de las nifieces para permitirnos la reflexién sobre las formas en las que
construimos con ellas proximidades, vinculos, conocimientos y practicas de ensefianza y
de cuidado. De alli se desprende nuestro problema de investigacion principal: ;qué tienen
para decirnos las nifieces en relacion con la formacion docente y las practicas docentes? A
partir de esta pregunta principal indagamos sobre las practicas docentes memorables, las
formas de vincularse y el lugar de la ensefianza considerado por los/as nifios/as.

Retomando los aportes de Sirvent y Rigal (2014), la investigacién-acciéon es una meto-
dologia que busca producir conocimiento a partir de la participacion real de los sujetos
involucrados en la misma, fortaleciendo la capacidad de participacion y promoviendo la
transformacion de la realidad. Se asume una intencionalidad politica y una opcién de tra-
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bajo junto a los grupos con el fin de favorecer la construccién colectiva de conocimiento
cientifico.

Por su parte, Lois (2017), retomando a Fals Borda (1989), explica que:

la insercion en el proceso social, que exige al investigador una identificacién con los
grupos con quienes se desarrolla la investigacion, 'no sélo para obtener informacion
fidedigna, sino para contribuir al logro de las metas de cambio de esos grupos” (Fals
Borda, 1989, como se cité en Lois, 2017, p. 4). Propuesta que configura que tanto el
investigador/a asi como las comunidades o grupos sociales con quienes se trabaja

pueden ser al mismo tiempo sujetos y objetos de la investigacion (Lois, 2017, p. 4).

Disefiamos el dispositivo de indagacion “Yo también ensefio. Las voces de las nifieces
para pensar la formacion docente” para relevar las voces de los/as nifios/as para pensar
la formacién docente nutriéndola con esos aportes. Esta metodologia nos resulté la mas
apropiada para cumplir nuestro objetivo, ya que no sélo aspiramos a escucharlos/as, sino
también a que sus saberes, miradas, inquietudes, perspectivas y participacién, contribu-
yan en la construccion de conocimiento y en la transformacién de la formacién docente
inicial y las practicas docentes.

La poblacion seleccionada para el estudio fue nifios/as de 4° y 5° del Nivel Primario de
escuelas publicas de la localidad, pertenecientes a distintos barrios de la ciudad, de modo
tal de garantizar diversidad de contextos socioculturales (escuelas pertenecientes al casco
céntrico y de barrios mas alejados; alumnos/as). Seleccionamos esta poblacion ya que se
trataba de estudiantes con varios afios de escolarizacion, de distintos turnos, y que conta-
ban con la experiencia de haber tenido diversos/as maestras/os en su trayectoria escolar.
Participaron asi cuatro grupos escolares, con un total de 70 nifios/as.

El libro-album “Cémo funciona la maestra” (Mattinageli & Carrer, 2016) nos inspiré a
proyectar una jornada-taller Su lectura, junto con el propdsito de compartir y construir
desde un lenguaje proximo al de las nifieces —desde el juego, el arte, la palabra oral y
escrita— nos permitio delinear una jornada taller para relevar sus voces. Para ello, los/as
invitamos al IFD N° 3 ya que muchos/as desconocian la funcién social de la institucién.
Una parte del encuentro estuvo destinada a participar de instancias en el laboratorio y la
biblioteca, recorrer la institucion, a partir de la participacion en actividades especificas y
poniendo de relieve la funcion de cada espacio para la formacion docente.

La propuesta metodologica para acceder a las voces y perspectivas de las/os nifias//os con-
sisti6 en disponer cinco rincones en el aula principal del IFD N° 3. En ellos, cada nifio/a
expreso su mirada, su voz, sus pensamientos y sus sentires en relacion con las practicas
docentes a través de ciertos interrogantes que se podian responder de diversos modos,
con distintos lenguajes. Buscamos abordar diferentes aspectos de la experiencia educativa
y vincular en las escuelas. A continuacién, describimos los cinco rincones basaindonos en

1 Este libro-album cuenta sobre posibles percepciones referidas a como es, qué hace, sabe y siente “la maes-
tra”. Alli se narra e indaga de manera creativa acerca del rol docente y su oficio. Las imagenes acompafan
esa construccion de sentidos.
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los diferentes registros (visuales y escritos) con los que contamos. El Rincén de los Sabe-
res invitd a pensar: “;qué tiene que saber una maestra?; ;qué les gustaria que ensefien los/
as docentes?” (Registro, 2024). Este espacio estuvo ambientado con objetos e imagenes
relacionadas a los distintos campos del conocimiento. A través de la técnica de collage
indagamos sobre el papel del conocimiento en la escuela y qué les gustaria aprender. En
El Rincén del Borrador Magico, configurado desde una experiencia ladica, preguntamos:
“si tuvieras un borrador magico, ;qué borrarias de la escuela?; eso que borraron/desecha-
ron, ;como podria ser reciclado?; ;como se llena el lugar que quedé vacio de la escuela?”
(Registro, 2024). Por su parte El Rincén de los Encuentros fue ambientado con paraguas
y tiras de colores de papel, inspirdindonos en una imagen de la ilustradora y escritora Isol.
En ella, con la imagen de un paraguas/guardapolvo como metafora de la proteccion y sim-
bolo de la educacién publica para todos/as, buscamos indagar acerca del vinculo docen-
te-estudiante, a partir de preguntas tales como: “;cémo quieren que sean sus maestros/as?;
;como les gusta que los/as traten los/as maestros/as?; ;qué maestro/a recuerdan mucho y
por qué?” (Registro, 2024). Alli propusimos la escritura de las respuestas a esas preguntas
en cartelitos de colores que colgamos de las tiras de papel que pendian de los paraguas.
En El Rincén de la Maestra tomd cuerpo a través de una escultura de una maestra gigante
hecha de carton, recreando una de las ilustraciones del libro Cémo funciona la maestra en
el que se narra qué hay dentro de la maestra. La escultura conto6 con diferentes puertas de
entrada para “llenar” a la maestra. A partir de distintas preguntas buscamos recuperar la
mirada de los/as nifios/as sobre percepciones, miradas y sentidos que deberian desarrollar
los/as maestras/os: “en sus orejas, ;qué y como queremos que escuche?; en sus bolsillos,
;qué queremos que se guarde y conserve?; en la cabeza, sugerencias, ideas y pensamientos
maravillosos; en la boca, ;cémo me gusta que me hable?; en el corazén, escritura libre”
(Registro, 2024). Los/as chicos/as escribieron las respuestas e ideas en papelitos que in-
trodujeron en la maestra-escultura. Finalmente, dispusimos El Rincon de los Consejos
(desarrollado en la Radio “Colihue” del IFD N° 3). Alli grabamos “consejos y mensajes
para los y las futuras/os docentes que se estan formando en nuestra institucion: ;qué es
lo que mas valoran en sus docentes actuales? ;Hay alguna caracteristica que les gustaria
ver en todos las maestras/as?; si pudieran dar un consejo a un futuro/a maestro/a, ;cual
seria?” (Registro, 2024).

Si bien los rincones reiteraron algunas preguntas, nos parecié importante recuperar desde
distintas expresiones y lenguajes, los diversos aspectos que hacen al ser docente. En lo que
sigue, las perspectivas y definiciones de las nifias/os estaran referenciadas como “voces de
las nifleces, 2024”.

Valiéndonos de las herramientas analiticas propias de las Ciencias Sociales, el conoci-
miento que compartimos en este articulo fue producido desde una estrategia metodo-
légica cualitativa (Vasilachis, 1992). Luego de haber recolectado la informacién que nos
brindaron las/os nifias/os, el analisis cualitativo que desplegamos ha encontrado seme-
janzas con el analisis de contenido (Martinez Mufioz & Rodriguez Pascual, 2024), téc-
nica de investigacion orientada a comprender el sentido que las/os sujetas/os atribuyen
a experiencias especificas. En consecuencia, las conclusiones presentadas no buscan ser
generalizadas mas alla del alcance de este estudio, aunque no negamos que puedan ser
de gran utilidad para el conjunto de quienes se dedican a la formacién docente. Desde
una mirada interpretativa-critica (Barragan & Torres Carrillo, 2017), nos hemos abocado
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tanto al analisis de frecuencias como de aquellas voces y perspectivas que destacaban por
su singularidad. Asi, registramos no sélo la literalidad de sus palabras sino también la in-
tencionalidad de sus discursos, a fin de reconocer los principales temas emergentes. Desde
alli, hemos establecido categorias y dimensiones interpretativas a partir de un proceso
inductivo de codificacidn, respetando en todos los casos el sentido del discurso infantil
(Martinez Mufioz & Rodriguez Pascual, 2024).

Durante el afio 2025, el “proceso ciclico” de la investigacion acciéon continud (y contintia)
con instancias hacia la comunidad, las nifieces y la docencia. Propuestas de juego inter-es-
cuelas en el “10mo. Mundial de Rayuelas” con jornadas de capacitaciéon docentes sobre
juego; talleres vinculados a las perspectivas nifias y critica del adultocentrismo destinado
a docentes, estudiantes del IFD y diversos actores de la comunidad, denominados “Rein-
ventar la escuela y la comunidad con las nifieces”; cursos de Laboratorio para docentes;
socializacion de lo relevado en la jornadas con nifieces 2024 con los equipos referentes de
la revision curricular 2025, entre otros, fueron algunas acciones que formaron parte de
este proceso ciclico.

Resultados y hallazgos

En consonancia con el método analitico desplegado, los datos fueron analizados desde
las recurrencias y desde las voces que se destacaban por su singularidad. Es decir, nos
detuvimos a encontrar lo que se repetia y aquello que nos resulté novedoso. A la vez,
fuimos formulando interpretaciones a partir de tres ejes que logramos identificar como
fundamentales:

1. los vinculos y las criticas al adultocentrismo;
2. el lugar del juego;
3.la ensefianza.

Para realizar esta tarea, partimos de las voces relevadas, de sus aportes, de sus miradas y
desde alli fuimos a marcos teéricos mas amplios en un proceso de ida y vuelta.

Los/as nifios/as dicen... de vinculos y criticas al adultocentrismo.

Los/as chicos/as nos hablan sobre las diversas relaciones que se tejen en las escuelas entre
nifos/as y adultos/as. La escuela, es un espacio social y de construccién de lo social, de lo
publico, del encuentro con los/as otros/as, donde se generan tramas intersubjetivas. Mu-
chas veces los lazos vinculares se naturalizan no advirtiendo, el impacto y las huellas que
pueden dejar en los/as nifios/as. En este sentido, el rol del/la educador/a es importante en
la construccion intersubjetiva, en las relaciones afectivas, en la convivencia democratica,
en el reconocimiento y cuidado de los/as otros/as.

A partir de la puesta en marcha del dispositivo de indagacién, las nifieces pusieron en
valor esas experiencias transitadas en la escuela en donde la cultura afectiva, de cuidado,
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de hospitalidad, de conexién y comprensién intersubjetiva estdn presentes. A la vez,
visibilizan las instancias en las que ello no sucede o se va en una linea contrapuesta. Reco-
nocerlo, mirar atentamente nuestra cotidianeidad escolar, es en principio, parte necesaria
del proceso de transformacion para la formacion de docentes con responsabilidad afectiva
y politica. Es por ello que las nifieces nos ensefian. Asi, compartimos con Magistris y Mo-
rales (2021), la nocién de politizar la ternura para referirnos a los vinculos intergeneracio-
nales que surgen del encuentro entre subjetividades que se reconocen, respetan, valoran y
cuidan. En esta linea los/as nifios/as hacen presentes, valoran, recuerdan y refieren a los/as
maestros/as que se vinculan desde el amor, el respeto, el reconocimiento y la afectividad:

“Me gusta que me traten con amor y respeto”’; "Que sean buena onda. Que nos quiera

» o«

y que nos ayude y entienda”; “Que nos apoyen a seguir para que sigamos aprendien-

do”; “Que nos traten con respeto. Que nos apoyen en las tareas”; “Nos apoyen. Nos
escuchen. Nos respeten”. “Tratarme bien: buena onda. Respetarnos. Aguantarnos,
por ejemplo, no entiendo, no me sale”; “Que nos traten bien es apoyo, amabilidad.
Que sigamos aprendiendo y divertidos™.

(Voces de las nifneces, 2024)

Asi podemos referir que:

La relacion pedagogica prefiada de ternura es necesariamente una relacion fundada
en el didlogo, en la palabra, en una nueva palabra, es decir, aquella que si expresa
cercania, respeto, transparencia, comprension, en la que no hay falso pulso, coartado

o motivo de condena y de sancién. (Cussianovich, 2015, p. 58).

Las nifieces advierten las distintas maneras en las que se produce ese intercambio interge-
neracional y la cualidades que admite esa relacion:

» o«

“Que nos escuche bien; haciendo silencio”; “Que me hable bien y con palabras que yo

» o«

entienda”; “Quiero que mi profesora me hable amigable cuando se enoja, de forma

tranquila”; “Que me hable bien, tranquila, despacio y sin gritar”; “Que me hable bien,

» o«

que no me interrumpa y diga: no me hables”; “Que me escuche con respeto y sin
criticar”; “Quiero que me hablen con respeto”; “Para mi que me traten bien es que no
me hable mal ni sean muy duros”.

(Voces de las nifeces, 2024)

“El discurso de la pedagogia de la ternura se presenta como un contra discurso a la per-
version de la palabra y el silenciamiento de la voz” (Cussianovich, 2015, p. 28). Los modos
en como se dirigen a ello/as y el lugar otorgado a su palabra resulta fundamental en ese
vinculo. Pensamos que una escuela democratica buscara siempre los hilos invisibles de
esta trama vincular para hacerlos cada vez mas presentes y conscientes a sabiendas de su
rol humanizante y de oportunidad subjetivante. Con ello nos preguntamos cémo son esos
hilos invisibles que “provocan” esos sentires en las nifieces.
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Asi, en la voz de las nifieces, es posible advertir la heterogeneidad de experiencias y vin-
culos que los/as nifos/as refieren vivenciar en la escuela. Ahora bien, consideramos que
desde la formacion docente es necesario ahondar mas en esta construccion de las tramas
vinculares que permitan incorporar las voces de los/as nifios/as y sus singularidades en
pos de una pedagogia de la ternura. Reconocer y alojar las necesidades de los/as chicos/as,
sus inquietudes, sus opiniones, sus percepciones, voces y dolores, forma parte de pedago-
gias cada vez mas humanizadoras. Hacer de ello una accién profesional, un modo de vivir
y pensar el mundo desde ese vinculo responsable con los otros/as. Se trata de hacerlo cada
vez mas extensibles y no tan solo una “efemeridizacién” o un breve acontecimiento en un
dia particular. ;Qué tiene para aportar la formacién docente para repensar los vinculos?
Sabemos que no podemos reflexionar sobre la escuela por fuera de las relaciones sociales
mas amplias de desigualdad, violencia, vulneracién de derechos, competitividad e indivi-
dualismo. Pero la escuela, en tanto constructora de lazos intersubjetivos: ;puede ofrecer
y crear condiciones para aportar en la construccion de nuevas tramas vinculares?, ;puede
tender a generar verdaderos encuentros y de transformacién?, ;de qué modo las practicas
docentes contribuyen a la construccién de lazos sociales cada vez mas hospitalarios, soli-
darios y democraticos?, ;se tematiza sobre estos aspectos en la formacién y en las practicas
docentes? He alli parte del desafio.

También nos problematizamos sobre el origen de los “regafios” y “enojos” docentes que
los/as nifios/as refieren. Asi nos preguntamos qué es “portarse bien” en la escuela, qué
sentidos y practicas se buscan instalar en esos comportamientos normativizados; qué ima-
ginarios vinculados al “ser buen alumno/a” se persiguen; qué miradas acerca de la/s infan-
cia/s subyacen en las practicas docentes que instalan ciertas formas de ser alumno/a; qué
matrices disciplinarias referidas a las propias biografias escolares se “cuelan” en la mirada
docente. ;Sera cuestion de poner en tension preconceptos?, ;cudles?

Las premisas anteriores referidas nos llevan a pensar como desde los inicios de la forma-
cién docente, podemos aportar conceptualizaciones, miradas y practicas que tiendan a
repensar y complejizar las concepciones sobre el oficio docente, las nociones de nifiez, los
lazos sociales que construimos y con ello las relaciones vinculares y de poder dentro del
aula. Asi, se trata de poner bajo la lupa las relaciones intergeneracionales entre nifiez y
docencia marcadas por el verticalismo, el autoritarismo y la desafectivizacién, pero des-
pojandonos de romanticismo y tecnicismos.

La pregunta es como hacer para que la afectividad, el placer, los enojos, los vinculos huma-
nizantes, el amor por los/as otros/as y el conocimiento se construyan desde una pedagogia
de la ternura que hagan del encuentro pedagdgico en la escuela un lugar al que se quiera
volver y recordar. Pensamos asi la posibilidad de llenar de gestos minimos (Skliar, 2012)
el educar:

(...) no hablo de la necesidad de las grandes transformaciones reformistas; no sugiero
la regeneracion de curriculum, de didacticas, programas, capacitaciones, manuales,
etc. Digo, de nuevo, una vez mas: dar la bienvenida, saludar, acompanar, permitir, ser
paciente, posibilitar, dejar, ceder, dar, mirar, leer, jugar, habilitar, atender, escuchar”
(p. 193).
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;Qué lugar tiene en la formacion docente el pensar y hacer en torno a los gestos minimos
en la escuela? ;Pensamos la formacién docente atenta y disponible a los gestos minimos?
A modo de hipétesis, pensamos que la matriz adultocentrista de la escuela moderna es la
que estructura las tramas vinculares intergeneracionales. Magistris y Morales (2022) con-
sideran al adultocentrismo no sélo como un sistema de dominio sino también como un
régimen politico que define al poseedor de poder, a quién toma las decisiones y quiénes
gobiernan. Entonces, es a partir del dominio en funcién de la edad, se organizan las insti-
tuciones estableciendo jerarquias entre las personas.

Las frases de los/as chicos/as nos llevan a preguntarnos por las legalidades impuestas por
los/as adultos/as en las instituciones y por los efectos subjetivantes que producen. Asi
nos preguntamos por la existencia de espacios, tiempos, acciones, gestos para ponerlas en
tension:

“La sefio A. es buena porque nos deja ensefar a veces (lo que cada uno sabe); da va-

rios consejos para hacer algo que queremos”. “Todos los miércoles, cada uno ensefa

algo de lo que sepa, y yo enseiié algo de dibujo”

(Voces de las nifieces, 2024)
Se desprenden de alli algunos interrogantes: ;sobre qué ambitos de participacion y deci-
sién tienen lugar los/as nifios/as? ;Hay temas que en la escuela solo pueden ser “regula-
dos” por los/as adultos/as? ;Qué lugar, tiempo, espacio pueden tener los/as chicos/as en
ello? ;Qué “efectos” se producen en la vida institucional —clima escolar, vinculos, apren-

dizajes, concepciones— cuando los procesos se producen de manera co-protagonizada o
co-construida? ;Como acompanar y propiciar esas construcciones desde el rol docente?

La contracara del adultocentrismo no es el ninocentrismo:

El ejercicio del protagonismo de las nuevas generaciones no podria volverse realidad

sin adultxs que lo promuevan y estén dispuestxs a ceder espacios de poder. Porque

—como ya se viene seflalando— lejos estd esta perspectiva de bregar por una nifio-

cracia: no se trata de que Ixs nifixs comiencen a decidir contra Ixs adultxs, sino con

Ixs adultxs. Es por eso que valoramos la nocién de co-protagonismo. Se habla de

co-protagonismo para marcar la interdependencia que nos hace libres y auténomos.

En este nuevo marco, la relacion nifix-adultx exige simultdneamente la afirmacion de

su protagonismo y que Ixs adultxs no renuncien a su propio protagonismo. Es decir,

que las decisiones sean el producto de un didlogo y acuerdo intergeneracional, sin

imposiciones ni de un lado ni del otro (Morales & Magistris, 2019, p.16).
“No podemos hacer siempre lo que queremos. Buena onda con limites, como los papas”
(Voces de las nifieces 2024). Tal vez aqui sea valida esa frecuente pregunta acerca de cémo
se imponen/construyen esos “limites”, es decir, cuestionarnos acerca de las formas. Asi
concebimos que no es posible este coprotagonismo sin la escucha que permita, junto a
ellos/as, tomar nuevas decisiones, acciones sobre el estar siendo en la escuela. Los/as
nifios/as nos “reclaman” ese tiempo-espacio de decir su palabra y de intercambio mas

igualitario: “Que me hable bien, que no me interrumpa y diga: no me hables”; “Quiero
que me hablen con respeto”. (Voces de las nifieces 2024). Ese tiempo-espacio para seguir
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siendo: “Cuenta muy bien los cuentos y siempre nos apoya” (Voces de las nifieces 2024).
Se trata, como afirmamos antes, de permitir, posibilitar, escuchar, acompaiiar, propiciar,
el respeto que habilita nuevas posibilidades y de tener presentes los efectos subjetivantes
de las practicas.

El lugar del juego

Las voces de los/as nifios/as ponen en tension el lugar que ocupa el derecho al juego y lo
reclaman, manifestando la necesidad de mas espacio para juego en la escuela primaria:

“Quiero que me traten bien. Jugar al bingo. Que ensefien bien”. “Que jueguen con

» <«

nosotros” . “Que haya juegos”. “Que nos dejen un rato para jugar después de la tarea.
Que hagamos juegos a ultima hora. Que miremos peliculas”.

(Voces de las nifieces, 2024)

En estas voces, aprender y jugar, se configuran como acciones disociadas. El salon de clase
se configura como espacio para ensefar y aprender, y el patio de la escuela, donde sucede
el recreo, se concibe como lugar de esparcimiento y juego. Escenarios distintos que, por
tradicion, delimitan los espacios de ensefianza y juego.

Estas percepciones que comparten los/as nifios/as nos obligan a volver sobre la relevancia
y significatividad del juego, no solo en la adquisicién de conocimientos, sino también
como préctica subjetivadora, creadora y constructora de vinculos y grupalidad. Como
menciona Pitluk (2018), los/as nifios/as tienen derecho a ser educados y también a jugar,
aspectos que deben reconciliarse. Es necesario, entonces, revalorizar su importancia en
los procesos pedagdgicos. ;Coémo dar lugar a aquellas expresiones que surgieron del en-
cuentro con los/as nifios/as? Como sefiala Pichon Riviére (1989, en Pitluk, 2018), el juego
involucra al sujeto desde su integralidad: desde el pensar, sentir y hacer. Interrogante sin
respuesta inmediata, que nos invita a seguir pensando el lugar de esta practica en las ins-
tituciones escolares.

Sus voces nos devuelven la inquietud por comenzar a integrar propuestas ltdicas en la es-
cuela: “el juego es la oportunidad que los docentes tienen de ensefar vinculando el placer
con el aprendizaje y de construir puentes entre los intereses de los nifios y las prescripcio-
nes curriculares” (Pitluk, 2018, p. 34). Su incorporacion puede enriquecer la ensefianza de
conceptos complejos, es decir, aprender mientras se juega, y promover la construcciéon de
tramas vinculares.

Algunos/as nifios/as trajeron a escena el recuerdo de docentes que perduran en su memo-
ria por haber compartido instancias ludicas:

» <

“Recuerdo a X porque siempre jugdbamos”. “Recuerdo a X porque es bueno. Sigue
conmigo. Nos deja jugar un rato cuando entramos”. “Me gusta como habla . Tiene un
idioma de ella sola (juega con sonidos). Es unica”. “Quiero a la sefio de plastica. Con
ella hacemos juegos, pintamos, hacemos muchos animales”

(Voces de las nifeces, 2024)
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No solo es necesario repensar el lugar del juego, sino también sus sentidos y potencialida-
des. ;Qué nuevos sentidos podemos adjudicarle? ; Cémo ampliar los momentos de juego?
;De qué modo el juego contribuye a construir lazos entre docentes y estudiantes?, 3y entre
pares?

Por una parte, consideramos que es necesario entender que las practicas de ensefian-
za-aprendizaje pueden trascender el espacio aulico; y, por otra parte, advertir que el re-
creo, como espacio de encuentro mas espontaneo y libre, tiene un potencial pedagogico a
pensar entre niflos/as y docentes. Tal como sostiene Paulo Freire (2003), todo tiempo es
tiempo pedagdgico. Los recreos son un tiempo-espacio que se constituye en uno de los
momentos de mayor interaccion entre pares. Alli, “los niflos van ensayando modos de
encuentro con la intencién de conocer y hacerse conocer, encontrar intereses comunes,
posicionarse en ese tejido social que es cambiante y marcado por el timbre de la escuela”
(Pitluk, 2015, pp. 53-54). Asi, los recreos son lugares privilegiados para construir identida-
des y pueden dar lugar a aprendizajes culturales, compartir una pluralidad de visiones del
mundo, y modos de resistencia de las reglas cotidianas que, en muchos casos, interpelan
las propias practicas escolares y sociales. Resulta necesario volver a preguntarnos: ;como
es vivido el recreo por los nifios y las nifias? ;Siempre resulta un espacio de juego y disfrute
para todos y todas? ;Qué sucede con las relaciones de poder en ese tiempo-espacio otro?

Pitluk (2015) sostiene que “llevar la atencion hacia el patio de la escuela, los recreos y el
juego puede impulsar a docentes y directivos hacia el reconocimiento de esta tematica
como parte del proyecto escolar” (p. 61), posibilitando un entrecruce de experiencias,
saberes, identidades en un plano de horizontalidad. Un espacio que se constituya “desde”
y no solo “para” los nifios/as, dando lugar a la construccién de una escuela menos adul-
tocéntrica. Desde esta perspectiva, el juego no solo es un derecho, sino un lugar de resis-
tencia, de contracorriente adultocéntrica, donde se habilitan otras logicas, otras formas de
ser y estar, no solo para los nifios/as, sino para todos y todas, favoreciendo la participacion
activa y la construccion colectiva.

Podria explicarse asi por qué los nifios y las nifias valoran tanto el juego compartido
con sus maestros/as: un momento en el que se transforman ciertas formas instituidas, se
desplazan jerarquias y la comunicacién se vuelve mas horizontal. Es por ello que nos pre-
guntamos: ;qué lugar ocupa el juego en la formacién docente de maestros/as de escuela
primaria y (;por qué no?) de nivel secundario? ;Qué sentidos acerca del juego se abordan
en la formacion? ;Como se tematiza acerca del mismo? ;Qué disponibilidad ludica tene-
mos los/as adultos/as docentes para adentrarnos genuinamente en los juegos?

Repensar la planificacion escolar desde una perspectiva que sitde a los nifios y nifias en el
centro del proceso educativo y valore el juego como parte esencial de la escuela puede ser
un paso fundamental hacia una educacién mas democratica, amorosa y horizontal. Inte-
grar sus sugerencias, como recreos mas largos o mas tiempo de juego con los/as maestros/
as, puede favorecer un desarrollo integral, y con ello la co-construccién de una escuela
otra.
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La ensefianza, las ensefanzas

Si bien en los apartados anteriores referimos a la necesidad de poner en tension la matriz
adultocéntrica, la asimetria entre docentes y estudiantes existe en tanto relaciones de saber
poder. La invitacion es a cuestionarla, reconstruirla, construirla, hacerla visible. Y en es-
tas reconceptualizaciones es necesario considerar la “transmision” de conocimiento como
una de las tareas principales de la escuela, siendo asi, el par cuidado-ensefianza aspectos
centrales del trabajo docente. Nos oponemos a pensar que se pueda ensefar sin cuidar o
que, cuidado y ensefianza sean excluyentes.

Es necesario poner el foco en “formas del cuidado que sean educativas, y que man-
tengan la especificidad de la tarea escolar a la par que su responsabilidad frente a las
nuevas generaciones. Cuidar cuiddndonos, cuidar respetuosamente, cuidar con una
mirada atenta a nuestras practicas” (Dussel & Southwell, 2005, p. 24).
En el analisis de los registros de lo que nos cuentan los nifios y nifias acerca de las/os
buenas/os maestras/os y las/os maestras/os memorables, podriamos decir que la buena
ensefanza estaria vinculada con cuatro aspectos o dimensiones que identificamos y de-

sarrollaremos a continuacién: 1) la capacidad de las/os maestras/os de explicar bien; 2)
enseflar mucho; 3) la tarea buena/mala; y 4) ensefiar a aprender y enseflar a ensefiar.

La capacidad de las/os maestras/os de explicar bien.

Cuando enseflamos ofrecemos cierta porcion del saber y la cultura, y lo ponemos a dispo-
sicion. Es decir, una practica cuya centralidad reside en la transmision cultural que permi-
tird no solo la reproduccion cultural sino la transformacidn hacia horizontes emancipa-
dores. De algin modo, ensefar implica presentar, problematizar, dar, contar y exponer.
En el “Rincén de los Consejos” una de las coordinadoras les pregunto a los nifios y nifias
“squé caracteristicas tienen los buenos maestros y las buenas maestras?” (Registro, 2024)
y las respuestas no se hicieron esperar:

“..y> que te sepan explicar. Que digan las cosas sin dar tantas vueltas. Que sean bien
directos”; “Nos ensefian bien y nos explican bien”; “Que nos ensenan y los escu-
chamos y entendemos”; “Que nos apoyen en las tareas’; “Que sean buena onda y
que cuando alguien no entiende, no importa las veces que sea, tienen que seguir as,
explicando.”; “Que sean buenos, que te expliquen bien, que te traten bien. Todo eso
junto”.

(Voces de las nineces, 2024)

Alli mismo, aconsejaron:

» o«

“Que sigan adelante”; “Que cumplan sus suenos”; “Que mas adelante logren ense-
fnar bien. ;Qué significa ensenar bien? Que sean buenos, que den bien las materias.

Que expliquen bien. Que no expliquen apurados o gritando. Que expliquen calma-

», «

dos”; “Que les vaya bien”;

», «

Que nos ayude en las tareas”; “Que no se enoje tanto con
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los estudiantes porque a veces hacemos algo mal o corremos en el salon”; “Que nos

diga con carifio y sin gritarnos”; “Que sean buena onda con sus estudiantes”; “Que

» o«

sigan estudiando para cumplir sus suefios. Que no se rindan”; “Que no dejen tarea

» o«

los viernes”; “Que traten bien a sus alumnos”; “Que sean divertidos, que nos hagan

» <«

reir, que cuenten buenas historias”; “Que tengan paciencia cuando alguien les diga

» <

‘no entiendo " y les repita muchas veces lo mismo”; “Que no sean amargados”; “Que
ensefien bastante a sus alumnos”; “Y que no los reten mucho. O sea, aunque no los
soporten, calmarse y esperar en vez de renunciar”; “Que nos ensefien sumas, restas y
multiplicaciones”; “Y que nos den muchas evaluaciones”.

(Voces de las nifneces, 2024)

Estos aportes nos muestran que los/as nifios/as apelan a las “explicaciones” de los maestros
y maestras, pero entendidas como aquellas ayudas necesarias para favorecer su aprendiza-
je, su entendimiento. Por otro lado, ese “explicar bien” gira alrededor de la importancia de
que los y las docentes puedan volver, detenerse, darse el tiempo, recuperar aquello que se
presenta, en primera instancia, como inaccesible y dificultoso:

“Cuando, por ejemplo, no les molesta explicar las cosas varias veces.” “Claro, si vos le

», o«

preguntas cinco veces, te lo va a seguir explicando hasta que lo entiendas.”; “Me gusta
que me hablen bien y que pueda explicar muchas veces hasta que entienda.”; “O tam-
bién que tengan paciencia cuando alguien les diga “no entiendo” y le repita muchas
veces lo mismo.”; “Aguantarnos, por ejemplo, no entiendo, no me sale”.

(Voces de las nifneces, 2024)

Los/as nifios/as entienden que con la ayuda y acompanamiento de los maestros y maes-
tras es posible superar aquello que inicialmente parecia ser un obstaculo. Porque cuando
intentamos aprender no lo hacemos sin transitar dificultades y frustraciones. Acordamos
con Alliaud (2021) que ensefiar es acompanar. Porque aprender no es facil.

Ensenar mucho

El segundo de los aspectos que los nifios y nifias vinculan con la buena ensefianza se rela-
ciona con la importancia o valor que le confieren a “ensefiar mucho”. Frente a la pregunta
“qué hace que sean buenas/os maestras/os?” (Registro, 2024) las respuestas de las nifieces
coincidian en que buenas/os son las/os maestras/os que ensefian mucho. En sus palabras:

»

<« ~ ~ . . . e e
Y porque nos enseiiaron mucho”; “Nos enseiian multiplicaciones, divisiones, restas
»  « ~ . . . . . e »
y sumas.’; “Nos ensefian fracciones equivalentes, multiplicaciones, divisiones, cosas”;
“y nos ensefian fracciones que me encantan!”; “Que nos ensefien sumas, restas y mul-
tiplicaciones.” “Mi maestra era E. me ensefiaba, me ensefiaba multiplicaciones™; “La
recuerdo porque me enseiid muchas cosas”; “Nos ensefiaba a leer y escribir. Eso es
importante”

(Voces de las nifeces, 2024).
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Los/as nifos/as otorgan valor a las/os maestras/os que ensefian mucho y que ensefian
cosas que “les encantan”. En este “encantar” pareciera ponerse de manifiesto la relevancia
e importancia cultural y social de lo que se ensefia: multiplicaciones, leer, escribir. Estas
voces nos remiten a tanto a la significatividad del rol docente, en tanto ensefiante, como a
su disposicion y disponibilidad para hacerlo.

Gary Fenstermacher (1989), en su reflexion sobre el vinculo ontoldgico entre ensefianza y
aprendizaje, plantea que estos dos conceptos no son procesos separados, hay dependencia
entre la existencia de alguien que es ensefiante y la existencia de alguien que es estudiante.
No es una dependencia causal lineal entre la ensefianza y el aprendizaje. La ensefianza no
puede concebirse como un simple acto de transmision de conocimientos sino como un
proceso relacional en el que el maestro y el estudiante co-crean significados y construyen
saberes de manera conjunta.

La ensefianza efectiva, entonces, no se reduce a una técnica o a la transmision de informa-
cidn, sino que implica una comprensioén profunda de las necesidades del estudiante y la
creacion de un espacio en el que el aprendizaje se haga posible.

Las voces de las nifieces valoran a esos docentes memorables, porque en la experiencia con
ellas y ellos se co-construyeron las condiciones que posibilitaron el despliegue tanto del
deseo de ensefiar como del deseo de saber. Para pensar en una buena ensefianza, entonces,
se requiere mas que una diddctica eficiente: se necesita un compromiso ético y reflexivo
que considere al estudiante como un agente activo en su propio proceso de aprendizaje.

Se trata entonces de ensefar para un cualquiera de todos poniendo a disposicion la
ensefianza de tal manera que llegue a la mayoria, creando las condiciones, estando
atentos a los factores favorables, localizando en la situacion cierto potencial y dejan-
donos llevar por ¢él. Es decir: estar disponible” (Duschatzky & Skliar, 2014, p. 32).
Es decir, no se trata de un modelo tinico o rigido, sino de adaptar la ensefianza a las condi-
ciones y necesidades del grupo, creando las condiciones adecuadas para que el aprendizaje
se produzca. Esto implica estar disponibles, ser flexibles y sensibles a los factores contex-

tuales, lo que es una caracteristica central de la dimension didactica: la interaccion entre
el contexto, los sujetos (docentes y estudiantes) y los contenidos.

La tarea buena/mala.

El tercer aspecto a problematizar gira en torno a la llamada “tarea para casa”. En relacion
con este aspecto algunos/as nifios/as dicen:

“No mandar tarea cuando ya nos mand¢”; “No manden tarea” A la vez otros/as co-
mentan: “estudiar mas”; “Que nos pongan multiplicaciones dificiles”; “Que haya la-
» <«

boratorio”; “Y nos ensefien fracciones que me encantan!”
(Voces de las nifneces, 2024)
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En los registros en el “Rincén de los Consejos” se dialoga:

Coord: ;Y por qué son buenos los maestros y maestras?

Nifnos/as: Porque nos dan tarea, porque nos ensefian a aprender. ;Puedo decir algo
malo de la maestra? Manda mucha tarea.

C: Y eso ;Es bueno o malo?

N: Bueno/Malo. (contestan a la vez. Se superponen las voces)

C: ;Por qué?

N: Bueno porque aprendemos. Malo porque nos mandan mucha tarea.

C: ;Pero ustedes dirian que una buena maestra es una maestra que da mucha tarea,
que ensefia mucho? ;O no?

N: Es porque si no manda mucha tarea no vamos a poder aprender y si querés ser
profesor, no vas a poder.

C: ;Qué consejo, qué mensaje, les gustaria dejarles a estos estudiantes que muy pron-
tito se van a recibir de maestros y maestras?

N: Que no dejen tarea los viernes.

(Voces de las nifieces, 2024)

Por su parte, en el “Rincén del Borrador Magico” los/as nifios/as dicen: “Que dé tarea y
que nos dé hora libre”; “Quiero que la maestra no nos mande tarea”; “Desechar la tarea: la
misma tarea, la tarea para casa, mucha tarea” (Voces de las nifieces, 2024). Hay posiciones
que sostienen que “no deberia” enviarse tareas a la casa ya que invade el espacio-tiempo
libre de los/as nifios/as. Sin embargo, desde otras perspectivas, también podriamos pen-
sar en la necesidad de generar propuestas destinadas a las infancias “convocantes” ya que
muchas veces, la Gnica propuesta accesible por fuera de la escuela es el uso de pantallas.
Entonces, tal vez un ensayo de respuesta no sea pensar en clave dicotdmica —tarea si; ta-
rea no — sino en analizar la naturaleza de la tarea que se envia. ;Siempre la tarea debe ser
de lapiz y papel? ;Puede ser la recomendacion de una visita a algun espectaculo cultural
barrial, visitar una biblioteca, observar algiin fenomeno accesible? ;De qué modo se da
ese prolongar los tiempos de la escuela en las casas y como la misma se retoma para dar
continuidad al proyecto/secuencia de ensefianza? (Torres, 2012). Tal vez lo que algunos/
as nifios/as nos estan diciendo es la necesidad de generar propuestas desafiantes, estimu-
lantes, con sentido. La tarea demanda niveles de planificacion y analisis por parte de los/
as docentes, considerar qué y por qué se pide, qué implica, como se puede resolver cuan-
do no siempre se cuenta con familias o un otro/a que puedan acompanar su realizacion.
Asimismo, podriamos pensar que la “tarea para casa” y la responsabilidad de los/as nifios/
as de resolverla, es un punto de llegada y no de partida. Su valor no es si mismo, sino que
cobra importancia cuando efectivamente dialoga, nutre y retoma con lo que se ensefia en
el tiempo-espacio de la ensefianza en la escuela, ganando asi otro lugar y sentido.
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Enseiiar a aprender y ensefar a ensefar.

Ensefnar a aprender constituye el cuarto aspecto que los nifios y nifias vinculan con la
buena ensefianza.

C:-“;ustedes tienen buenos maestros y maestras?
N: “Si, porque nos ensefan a aprender.”
(Voces de las nifneces, 2024).

Frente a esta pregunta (en un tiempo presente) se plantea una consigna en el Rincon de
los Encuentros (en un tiempo futuro): “cémo quiero que sean mis maestros y maestras’, y
ante esto las nifieces piden: “Que nos apoyen a seguir. Que sigamos aprendiendo” (Voces
de las nifneces, 2024).

Es a través de ensefianzas y ensefiando que es posible guiar, acompanar y sostener los
aprendizajes. Tal como propone Alliaud (2021) “aprendemos y nos modificamos al ense-
far, asi como los alumnos ensefnan (se ensefian) al aprender” (p. 28). Si ensefar es abrir
al mundo, siguiendo lo propuesto por la autora, aprender implica acceder a esos mundos
inciertos y desconocidos para apropiarse de estos y transformarlos.

En la construccion colectiva del collage de este rincédn se evidencia que los nifios y nifas
estan muy interesados y motivados por los contenidos que se ensefian en la escuela. En
esa busqueda constante por los desafios que implica aprender, piden conocer mas y en
profundidad. A la vez refieren al gusto por ensefar ellos/as también:

», «

“Me gusta que nos deje ensefiar lo que nos gusta’; “Me gusta que la sefio X, nos deja

enseflar a veces. ;Qué ensefian? ;Como es eso que enseflan? Ayer nos enseflaron a
dibujar, ayer nos ensefiaron a ensefar. Todos los miércoles, cada uno ensefa algo de
lo que sepa, y yo ensefié algo de dibujo”.

(Voces de las nifneces, 2024).

Estos enunciados reflejan el gusto de las/os nifias/os por participar activamente en los pro-
cesos de enseflanza-aprendizaje, de compartir sus conocimientos y experiencias, y sentir
que sus saberes son reconocidos como valiosos en el aula. Magistris y Morales (2023)
refieren a la nocién de desalumnizar como critica al sistema educativo de la modernidad:
“alumnizarlos/as es, entonces, arrebatarles la voz. Es afirmarlos/as sin voz. Y, junto a ello,
es negar su caracter de actores sociales, es decir, de sujetos sociales y politicos/as” (p. 64).

De este modo podemos cuestionar las estructuras autoritarias y jerarquicas de la ensefian-
za, para dar espacio a las/os nifias/os para que sean co-protagonistas en la ensefianza y el
aprendizaje y de ser reconocidos/as como sujetos capaces de pensar, ensefiar y compartir.
;Los/as ninos/as solo deben “recibir” lo que los/as adultos/as les ensefian? ; Podemos ofre-
cerles un espacio donde también puedan ensefiar, compartir sus saberes y ser reconoci-
dos/as como fuentes de conocimiento? ;Qué lugar tienen los nifios/as para que sus ideas
entren en didlogo en la construccion del conocimiento? En tanto desafios para repensar
la formacién docente: ;qué y como estamos enseflando? ;Qué implica pensar en la signi-
ficatividad de las propuestas en el contexto actual? ;Cudl es el sentido social de los apren-
dizajes? ;Qué lugar se da al desarrollo del pensamiento de las nifieces en la construccion
de conocimiento? ;Qué lugar se le da a la curiosidad? ;Qué implica pensar en propuestas
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desafiantes para nuestros/as nifios/as? ;Cémo propiciar desde la docencia esos vinculos
con el conocimiento desde las ganas de querer saber mas?

Necesitamos recuperar y garantizar que los aprendizajes tengan un sentido social, es decir,
que contribuyan a que los/as niflos/as comprendan y transformen su realidad. Es menes-
ter continuar reflexionando sobre el sentido social de la escuela como ese lugar en el que
se accede a practicas, saberes y conocimientos que no se adquieren en otro lugar. Hacer de
la escuela ese lugar que “ensefia a aprender”, como dijo uno de los/as nifios/as.

Conclusiones

La creacion y realizacién de la Comisién de Nifieces, nos brindé la oportunidad de re-
flexionar sobre el practica docente y su formacion desde una perspectiva critica, “desde”
y “con” las voces de los/as nifios/as, haciendo visible y tensionando el adultocentrismo
para promover practicas pedagdgicas mas inclusivas, democraticas y co-protagonizadas.
Las instancias de juego compartido, como un espacio de unas “reglas-otras” en donde esas
relaciones de poder se ven trastocadas para co-construir el mundo. En coherencia con esa
miradas considerar la posibilidad de “desalumnizar” dando espacio a las/os nifias/os para
que sean protagonistas de sus aprendizajes y propiciando instancias cada vez mas desa-
fiantes y que interpelen hacia ese aprender.

A la vez advertimos como necesario formar docentes capaces de escuchar, empatizar y
dialogar. Formar(nos) en la construccién de una “pedagogia de la ternura’, poniendo en
tension la cultura de la adultez dominante en la cultura escolar y social (Cussidanovich,
2018). Asi vemos necesario hacer mas presente la mirada sobre vincular como aspecto fun-
damental en formacién que puede ir escindida de la centralidad de la “buena ensefianza”

A partir de dichas conclusiones consideramos algunas lineas de accién en el afio 2025
como un modo de compartir los hallazgos co-construidos: continuar profundizando y
promoviendo practicas de co-participacion, atendiendo a las necesidades, intereses y vo-
ces de los nifios/as; desnaturalizar desde la formacidon docente inicial la matriz adultocén-
trica de muchas practicas escolares instituidas; pasar de una mirada del “disciplinamiento”
a una de la convivencia y la creacién de condiciones favorables para aprender y ensefiar
con otros/as; analizar qué lugar ocupan en las formacién docente y sus disefios curricula-
res la perspectiva de derechos de las nifieces y en particular la puesta en tensién del adul-
tocentrismo en un marco de revision curricular en la provincia de Neuquén; entre otras.

Transitando el 2025, desde la Comision de Nifeces, nos encontramos tendiendo puentes
entre las voces de los/as nifos/as e instancias de trabajo que vamos proponiendo: jornadas
de juegos con nifeces y de formacion sobre el tema con docentes y estudiantes del IFD;
talleres de capacitacion sobre la Perspectiva Nifia destinados a estudiantes del IFD, docen-
tes y actores de la comunidad; cursos de formacioén docente vinculados a experiencias de
laboratorio, entre otras.

Finalmente, retomamos las palabras de Emilia Ferreiro, pedagoga, investigadora y escri-
tora argentina, cuyos aportes fueron revolucionarios en la construccién de conocimiento
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vinculado al pensamiento infantil sobre la lectura y la escritura. Sus trabajos resultaron de
suma relevancia en el campo de la alfabetizacion:

En un momento pensé titular esta conferencia Las dificultades para asimilar la sub-
version que implica el pensamiento infantil. O dicho mas facil El pensamiento infantil
es intrinsecamente subversivo, por eso es dificil asimilarlo tedricamente y practicamente.
La verdad es que en épocasautoritarias, donde todo viene de arriba hacia abajo,
es particularmente subversivo sostener que algo puede suscitar reflexiones pertinentes
viniendo de abajo hacia arriba.

Para ser precisa, de la voz de los alumnos hacia la voz del docente; o mas aun, hacia la voz
de las autoridades que conforman a alumnos y docentes como tales. En un momento
peculiar de nuestra historia reciente, en donde una de las formas mas autoritarias
del pensamiento, que es el racismo, parece que se instala sin problemas en el pais mas
poderoso de la Tierra, no es extraio que sea particularmente dificil atender a la voz
de los de abajo, porque, de alguna manera, los nifios son lo mas abajo de los de abajo.
(Ferreiro, 2018, p. 32)

Para transformar el mundo hacia una vida mas democratica es necesario considerar y va-
lorar las ideas de los/as nifios/as y repensar los roles como adultos/as en todos los ambitos
de la vida... desde ahi nos posicionamos y se orientan nuestras busquedas.
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Anexo: Imagenes de las Jornada con Nifeces 2024

Imagen 1. Escultura de “El Rincdn de la Maestra” ;qué y como queremos que escuche?; ;qué queremos
que se guarde y conserve?; ;como me gusta que me hable?, entre otras, fueron algunas preguntas for-
mulada.
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Imdgen 2: Nifieces escuchando y viendo el libro album “Cémo funciona la maestra”.

Imagen 3: “El Rincon de los Saberes” para indagar qué les gustaria aprender en la escuela.
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Imdgen 4: Nifeces escribiendo para “llenar” a la maestra en escultura.
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