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Presentacion

No creo que exagere, ni que extrafie a quienes tienen una
informacién mdas o menos extensa e intensa de la temdtica que
nuclea el libro que presento, cuando afirmo que la educacién es
un territorio desgastado, en Espafia, por leyes, politicas, datos,
debates, informes, regulaciones y normas, exceso de argumen-
tos, prescripciones de diversa indole y toda la parafernalia de
buenas e interesadas opiniones sobre lo que es y debe hacerse
con ella en sus cuandos, déndes, cémos y para qués en la escuela
y en el aula...; a las que se suman, como es sabido, otras mul-
tiples cuestiones que han acabado por generar una verdadera
ceremonia de la confusién, cargada de retdrica facil y compla-
ciente para agradar a oidos que declaran su obvia necesidad de
conocer en qué consiste y cémo jugar, vital y profesionalmente,
en esa geografia de saberes. Cierto pesimismo por esta situacién
se puede constatar sin demasiado esfuerzo. Y no solo en dmbi-
tos en los que existen motivaciones, sobre todo personales, por
acceder a satisfacer esa necesidad observando que no llega a
materializarse, sino también, es probable que con més intensi-
dad, en aquellos espacios profesionales cuyo centro de atencién
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se orienta al estudio y la recreacién de la educacién en las aulas.
Desgraciadamente, en las universidades no podemos presumir,
en general de haber logrado despejar buena parte de esas con-
fusiones ni tampoco haber respondido a todo ese cimulo de
carencias y déficits que los implicados estudiosos de la educacién
dicen identificar en las investigaciones sobre ella.

No seria inoportuno explorar la naturaleza de ese tipo de in-
vestigacidn, tan en alza hoy en dia en las facultades de educacién,
impulsada por algunas comunidades disciplinares que se han arro-
gado el (falso) papel de que ellas son los que hacen ciencia (jqué
cienciaj) porque sus busquedas tienen esa dimensién cuantitativa
y, por ende, objetiva (jcon la educaciénj), siguiendo el espiritu de
una agencia —por cierto empezando a ser contestada por cabezas
menos ciegas y serviles y atentas, antes a la produccién de conoci-
mientos reales en nuestras llamadas ciencias sociales, que al logro
de informaciones residuales, por mucho que estas sean en alta
medida premiadas con el galén de JCR- que dice representar el
verdadero paradigma de lo que significa hacer investigacién seria
y rigurosa en la universidad. Una vanidad que tiene a su favor el
haber sido designada desde estancias politicas y administrativas,
ser coreada por profesores, incluido rectores y otros altos cargos
de gobierno universitario a los que les interesaba poner en marcha
estos mecanismos de poder, y ser ejecutada por estos y aquellos
que han encontrado, en este trabajo de evaluacién y dominio de las
précticas de colegas en sus facultades, diversas vias de promocién
y estabilidad académica.

Este libro no tiene tantas pretensiones “investigadoras”, y mu-
cho menos entendidas estas desde la perspectiva institucional.
Sus objetivos son mds elementales. Retne la escritura de algunos
colegas de diferentes facultades espariolas, sean cuales sean los
ambitos de conocimiento en los que se mueven, normalmente
profesores de filosofia y educacién, tratando de escrutar el po-
tencial pedagdgico y educativo que la obra de algunos filésofos
considerados contemporaneos encierra —no tanto por las fechas en
que escribieron, aunque este criterio juegue—, para pensar nuestro
presente y reflexionar sobre nuestro tiempo educativo. Mdas parti-
cularmente, se les pidi6 a cada uno de los colaboradores del texto



1 ¢Por qué la filosofia
habria de ocuparse de la educacion?

Juan Sdez Carreras
Universidad de Murcia

Es facil reconocer que la pregunta que da titulo a este capitulo
es de compleja respuesta, y desde luego no esta en el &nimo del
coordinador tratar de responderla en todo lo que ella comportayy,
mucho menos, como introduccidn a este libro. Y, si el lector muestra
cierto interés y minima paciencia, despejara con cierta rapidez que
la formula no es tan petulante ni tan ingenua como para adentrarse
en territorios cuyos recorridos exigen prepararse para superar to-
das las dificultades que tal caminar supone, entre las més evidentes
las cuestiones de espacio y tiempo, si se pretende ser responsable.
Pero la interrogacion estd ahi y no solo por razones retéricas. Algo
perseguimos. Me atrevo a declarar, pues, que este capitulo no esta
orientado por motivaciones ensayisticas exhaustivas y son mds bien
intenciones aproximadoras al binomio filosofia y educacién las que
me guian, en la medida en que, como impulsor del libro con seme-
jante temadtica, me he sentido obligado, o si se quiere convocado, no
sé si inatilmente, quizas equivocado, a decir algo sobre esta relacién.
Con todo, para no postergar excesivamente el espiritu o las intencio-
nes que animan este breve capitulo introductorio, trataré de aclarar
el objetivo de estas elementales palabras de entrada, precisando lo
que no es o no pretende ser.
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1. ;FILOSOFIA DE LA EDUCACION O FILOSOFIA Y EDU-
CACION?

Ellibro no pretende ser un tratado de filosofia “de” la educa-
cién, materia con la que hace 40 afios, practicamente, inicié mi
andadura universitaria en el Colegio Universitario de Castellén
(hoy reconocida universidad Jaume I), adscrito a la universidad
de Valencia en la que estaba contratado. Recién titulado en la ca-
rrera de Filosofia y Letras, siempre interpreté como una suerte el
haber tenido la oportunidad, propiciada por quienes creyeron en
mi, de que nada mads finalizar mis estudios y de defender mi tesis
de licenciatura con un trabajo sobre F. Nietzsche, pudiera entrar
a ser docente de la universidad de Valencia con asignaturas como
Psicologia de la Educacién, Sociologia de la Educacién, Filosofia
de la Educacién e Historia de la Educacién. De aquellos afios, de
motivacion y fe por el conocimiento y su papel en la formacién de
los futuros educadores, de aquellos tiempos de calientes debates
y enfrentamientos por la concepcién que en los diversos depar-
tamentos se mantenia de los planes de estudios, en general y, en
particular de determinadas disciplinas, quedan en mi haber dos
libros vinculados a esa materia: Enmanuel Mounier. Una filosofia
de la educacion (1981) y, en colaboracién con el prematuramente
desaparecido Antonio Cervera, Filosofia de la Educacién (I) (1982),
primer volumen de una serie de dos o tres que teniamos en proyec-
to los dos autores. Los dos fueron publicados por la editorial Nau
Llibres (plataforma de difusién del conocimiento que impulsaba
valientemente el tan querido por los universitarios, Leopoldo,
espiritu heredado por su familia, con Concha y Pablo, al mando
actualmente) en las fechas referenciadas.

El dedicado a la obra de Mounier fue el resultado en gran parte
de mi tesis doctoral, orientada y guiada por el querido y también
desaparecido Ricardo Marin Ibafiez, trabajo que abordé con ilusién
y que se convirtié en una sorpresa al haber podido dedicarme con
absoluta libertad a confrontar el pensamiento del personalista
francés (si se juega con las etiquetas, recuerdo que Alfonso Carlos
Comin, su introductor en Espaiia, llegé a decir que si Mounier
no hubiera fallecido tan pronto seria comunista) con fil6sofos
de histérico renombre, a los que él dedicé algunos de sus libros,



2 Hannah Arendt.
Educacion, natividad
y responsabilidad por el mundo
Angel Prior Olmos

Universidad de Murcia

1. DIMENSIONES EDUCATIVAS EN EL PENSAMIENTO DE
ARENDT

La obra de Hannah Arendt tiene relevancia para el problema
de la educacién en un doble sentido: primero, por su escrito “The
crisis in Education”, publicado en 1958, que se ha convertido en
uno de los ensayos mas citados entre los interesados en el proble-
ma, pudiéndose recopilar decenas de articulos y libros en cada uno
de los principales idiomas del mundo académico relevante que se
acercan a su interpretacién. En segundo lugar, por la dimensién
educativa que tiene en su conjunto. Hay un elemento de aviso y
legado testimonial, que se transmite en la persistencia de su elabo-
racién con el hecho del Holocausto, tanto un claro ‘Esto no debid
suceder’, como ‘Esto puede volver a ocurrir’, por lo que es preciso
comprender qué ha acaecido, y dejar espacio a nuevas formas de
accién y de comprension.

En efecto, la experiencia totalitaria supone un acontecimiento,
con toda la carga que esta nocién tiene para la autora, revela una
nueva situacién social, que no puede pensarse en una relacién
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lineal con el pasado y pone en cuestién todo el conjunto de cate-
gorias precedentes. Es pues un momento inédito que arroja luz,
produce una revelacién de experiencias y una renovacién de cate-
gorias o de sus usos, y plantea un reto a nivel de accién para los
ciudadanos, por la ruptura de la tradicién que el acontecimiento
totalitario ha conllevado. La aportacién de Arendt se despliega asi
como busqueda y rescate de las categorias vinculadas a esa nueva
forma de accién: natividad, accién intersubjetiva y responsabili-
dad, muy especialmente.

2. LA EDUCACION ANTE LA CRISIS Y LOS PELIGROS DE
LA MODERNIDAD

2.1. De “Reflections on Little Rock” a ““The Crisis in
Education”

El articulo “The Crisis in Education” fue publicado en Partisan
Review en otofio de 1958'. Ese mismo afio, la autora publica dos
ensayos que, mas adelante, formaran parte del libro Between Past
and Future: “The Modern Concept of History” (Arendt, 1958) y
“What was Authority? (Arendt, 1959a). Pertenece pues a un mo-
mento especialmente creativo en su trayectoria, como es el que
tiene lugar en esa década de los afios 50, entre la publicacién de
Los origenes del totalitarismo (1951) y La condicion humana (de ese
mismo afio, 1958), como obras mas emblematicas. Si prolongamos
un poco mas el periodo, incluiremos Between Past and Future, en
1961, y On revolution, en 1962, volimenes preparados en los afios
posteriores a Los origenes del totalitarismo. Estas tres obras, publi-
cadas por Arendt entre 1958 y 1962, en realidad son el resultado
de su proyecto sobre “Los elementos totalitarios del marxismo”,
planteado como un complemento de The Origins of totalitaria-
nism, que finalmente no llegd a culminar. Pero, ademas de esos
volumenes, dej6é manuscritos sin publicar, como Karl Marx y el

1 H. Elarticulo fue incluido en Between Past and Future: six exercises in Political Thought en
1961, edicién revisada con otros dos ensayos en 1968. Nosotros seguimos la traduccién
de Ana Poljak de esta dltima, “La crisis de la educacién” (en siglas, CE, y asi citaremos
directamente en el texto).



3 Alain Badiou.
La educacion y la posibilidad
de lo nuevo

José Enrique Ema
Universidad de Castilla-La Mancha

Tenemos que explicar completamente la posibilidad de algo
nuevo en un mundo viejo

Alain Badiou. Ldgicas de los Mundos.

1. INTRODUCCION

La ideologia dominante de nuestro tiempo afirma que todo
es posible, que el mundo es un escenario de iguales posibilidades
para todos y que, si uno, o una, se esfuerza lo suficiente, podra
conseguir lo que se proponga. Lo vemos en las peliculas, en la
publicidad, en los discursos politicos de los poderosos y en los
libros de autoayuda. Sin embargo, declarar que todo es posible
puede funcionar paradéjicamente como la forma mas eficaz de
hacer que nada cambie y que todo siga igual. Si todo es posible, lo
que ya estd ocurriendo es lo inico que podia ocurrir. Otra cosa no
es ni pensable, es imposible. De este modo, el truco del “todo es
posible” funciona en la prictica para sostener que “nada es posi-
ble”; nada que no reproduzca lo que ya hay. No puede ser de otro
modo, tenemos que aceptarlo y resignarnos.
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Toda la obra del fil6sofo francés Alain Badiou puede leerse
como un colosal esfuerzo teérico por enfrentarse a esta ideolo-
gia pensando cémo y por qué las cosas pueden cambiar, cémo
puede haber novedad, cémo es posible vivir de otro modo més
alla de las posibilidades encerradas en la situacién. Y esta no es
una cuestién sencilla. Quienes se han dedicado a pensarla han
incurrido con frecuencia en alguna suerte de idealismo. O bien
las condiciones para el cambio ya estaban dadas de antemano en
la situacién, de manera que el cambio no cambiaria nada porque
haria emerger lo que ya estaba escrito, por ejemplo, mediante su
actualizacién consciente por parte de los actores revolucionarios
(Bosteels, 2010). O bien lo nuevo proviene de algo absolutamente
extrafio a la situacién, por ejemplo, algiin agente que pareciera no
tener que ver nada con el mundo real y que intervendria desde
fuera de él como si fuera un extraterrestre o un dios que provo-
case un milagro inesperado. Pensemos en los enfoques liberales
que consideran a los individuos como actores omnipotentes que
pueden conseguirlo y cambiarlo todo solo con su genio creativo
particular (como se recuerda muchas veces nombrando a Bill Gates
o Steve Jobs). Ambas posiciones son idealistas porque presuponen
una entidad ideal, ya completa y cerrada, bien dentro del mundo
(por ejemplo, las leyes de la historia) o bien fuera de él (un sujeto
completamente auténomo). La apuesta de Badiou, sin embargo,
consiste en pensar el cambio desde una perspectiva no idealista,
sin totalizacién, sin leyes que se vayan a realizar definitivamente
o sin la intervencién de un dios milagroso.

Y por esto Badiou es un pensador interesante para nuestro
tiempo y también para la educacién: porque, desde una perspec-
tiva situada, aterrizada en el mundo real (es decir, materialista),
abre la posibilidad de que el mundo pueda cambiar. Durante los
afios 60 se mantuvo atento (ademas de a sus maestros Louis Al-
thusser y, antes, Jean-Paul Sartre) a las ensefianzas de Jacques
Lacan para sostener la idea de un sujeto que no es un mero titere
de las estructuras sociales, histéricas o inconscientes. Aunque
dependiente de ellas, el sujeto puede evitar convertirlas en un
destino inmodificable en su vida. Los acontecimientos de Mayo
del 68 marcaron su pensamiento, para mostrar en sus afios poste-
riores que, frente al contexto relativista que se empezaba a hacer



4 Zygmunt Bauman

Marta Venceslao
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1. PREAMBULO

Sociblogo y fil6sofo de origen polaco, Zygmunt Bauman ha
abarcado en su polifacético trabajo ensayistico numerosos objetos
de estudio, entre los que podrian destacarse aquellos dedicados a
la nueva pobreza, las clases sociales, los movimientos obreros o
la llamada globalizacién. Pero, sin duda, su obra mas divulgada, y
por la que es particularmente conocido, nos remite a la conceptua-
lizacién de la posmodernidad, acufiada bajo la afamada expresiéon
modernidad liguida (Bauman, 2006). Tras la publicacién de Moder-
nidad liquida en el afio 2000, es cuando menos sorprendente la
profusién ensayistica-editorial de lo liquido por parte del autor:
Amor liquido (2005), Arte liquido (2007), Tiempos liquidos (2013b),
Vida liquida (2013c), educacién liquida...), acaso corriendo el riesgo
de restarle fuerza -y rigor— al andlisis.

A través de la metdfora de la fluidez, Bauman topografia los
atributos de la sociedad capitalista y da cuenta del agotamiento
de las premisas de la modernidad como referentes que permitian
hacer legible el mundo. La modernidad liquida que presenta
nuestro autor se caracteriza por la volatilidad y el cambio ins-
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tantaneo; aparece como figura de la transformacién constante
y de lo transitorio, de la desregulacién y la liberalizacién de los
mercados. Al mismo tiempo, la imagen de la liquefaccién inten-
ta evidenciar una realidad fluida y sin anclajes, marcada por la
precariedad de los vinculos humanos, en la que los sujetos y sus
relaciones aparecen subsumidas en las corrientes de un consumo
imperioso.

Por otro lado, Bauman afirma con acierto que el desmante-
lamiento de los sistemas de proteccién y seguridad que habian
acompaiiado la modernidad sélida nos arrojan a un tiempo sin
certezas en el cual se exige a los individuos fragmentacién y flexi-
bilidad, sustantivos que, es preciso sefialar, nos remiten a los eufe-
mismos contemporaneos del ya en desuso término de explotacion.
En el mundo liquido, se debe estar siempre dispuesto a abandonar
compromisos y lealtades. La solidez de las cosas, como ocurre con
la solidez de las relaciones duraderas, se interpretan no solo como
una amenaza (Bauman, 2007: 28), sino también como un obsta-
culo que hay que apartar enérgicamente del camino (ibidem: 37).
Hoy pareceria que nada estd destinado a perdurar.

2. ;POR QUE BAUMAN?

En lo que respecta a la eleccién, podria decirse que nuestro
autor aporta elementos sustanciales para pensar el papel de la
educacién en un mundo que ya no cuenta con las certezas y los
anclajes que acompariaron la primera modernidad —por utilizar la
expresién de Ulrich Beck (1998)-. En este sentido, el punto medu-
lar para Bauman residiria en que es la propia esencia de la idea de
educacién tal como estaba concebida a lo largo de la modernidad
la que ha quedado en entredicho. Los elementos constitutivos de
la pedagogia tradicional han sido trastocados y, con ellos, se ha
transformado el concepto mismo de educacién. Bauman aborda
exclusivamente la cuestiéon educativa en Los retos de la educacion
en la modernidad liquida (2007b), un opusculo en el cual da cuenta
de las transformaciones de la relacién entre cultura y educacién en
el marco de la modernidad liquida, y en el libro Sobre la educacién
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1. INTRODUCCION

Walter Benjamin (Berlin 1892 - Port Bou 1940) es necesario en
nuestro tiempo; su obra lo mantiene entre nosotros como un con-
tempordneo més, ya que interesa e intriga. No solo aporta ideas,
sino que nos reclama esfuerzos para comprender su pensamiento,
en cierta medida dificultoso y, sobre todo, diferente, pero cuando
se consigue penetrarlo nos entendemos mejor a nosotros mismos
y a nuestro tiempo porque su abstraccién casi siempre esta en fun-
cién de la realidad. En ello reside su valor. Walter Benjamin es uno
de los grandes autores de la cultura occidental europea, inquieto y
critico con la sociedad en la que habita. Es ademds uno de los po-
cos intelectuales completamente independientes del pensamiento
europeo moderno, cuyos intereses intelectuales abarcan desde el
siglo XVIII hasta bien entrado el XX.

Benjamin fue ante todo un brillante ensayista y critico literario,
pero no tiene una gran obra de referencia, una obra singular que
determine y defina su pensamiento. En él no encontramos sintesis
alguna; al contrario, es un pensador que desparrama sus ideas en un
amplio y disperso abanico de articulos, notas de trabajo, narracio-
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nes, etc. A todo ello debe sumarse su evolucién ideoldgico-filosoéfica,
que desde el idealismo de su juventud (Ballester y Colom: 2011) lo
condujo pocos afos después a integrarse en la érbita del marxismo,
punto este donde queremos centrar nuestra reflexién.

Se trata también de un pensador fragmentario y de gran abs-
traccién, excepcionalmente preocupado por el mundo, que de-
sarrolla una filosofia que parece congelarse en el desierto de lo
etéreo, y que vemos cémo se transforma, de forma constante, en
representaciones de la realidad, (Ballester y Colom: 2013). Sin
duda, la tensién entre pensamiento abstracto y anélisis de la rea-
lidad reclamada por el materialismo histérico es resuelta de forma
original por Benjamin.

Es dificil discernir cudindo Walter Benjamin abandoné el idea-
lismo de su juventud para iniciarse en el pensamiento marxista.
Obviamente, cambios de tal significacién no se producen de un dia
para otro, por lo que la tinica consideracién que cabe realizar es ver
las influencias mds significativas que coadyuvaron a tal transito.
En este sentido, destacariamos los siguientes acontecimientos.

Después de algunas dudas, su desacuerdo con la primera Gran
Guerra lo lleva, tras licenciarse en Munich y recién casado, a exi-
liarse a Berna, en donde culminaria sus estudios de doctorado.
Su tesis se centrard en la critica en el periodo del romanticismo
alemadn, estudio ain de corte idealista, en el que llega a afirmar
que el critico no solo concluye y mejora la obra, sino que de alguna
forma y por ello mismo la aproxima al Absoluto (Benjamin, 1988a).
A pesar de ello, esta estancia en Suiza supondrd un momento ar-
ticulante en su pensamiento; es en este periodo cuando conoce,
por vivir en la misma ciudad, a George Lukics, que desde 1918
estaba afiliado al partido comunista hingaro, y a Ernest Bloch,
cuyo marxismo se haria patente a partir de 1920.

Una segunda circunstancia la encontramos a raiz de la situa-
cién econdémica en que se encontraba Alemania tras perder la pri-
mera Guerra Mundial, con una inflacién descomunal y una crisis
que inundé de precariedad a multiples familias. Todo ello a buen
seguro le haria reflexionar sobre algunas de las tesis discutidas
en Suiza con Lukécs y Bloch (cuya amistad siguié cultivando en
Alemania), y profundizar asi en el fracaso de los valores y de la
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organizacién social impuesta por la clase dirigente. También cabe
decir que en tal contexto, en 1923 leyé Historia y conciencia de clase
de G. Lukécs (1969), cuya influencia fue decisiva para el cambio
ideoldgico de Benjamin y también, en gran parte, para formular
sus nuevas tesis sobre la educacién.

Serd en 1924, estando en Capri preparando su acceso a la venia
docendi universitaria, cuando conozca a Asja (Asia, en castella-
no) Lacis, joven letona nacida en Riga, directora de teatro (llegd
a colaborar con B. Brech), revolucionaria comunista que vivia en
Moscu. De su relacion afectiva surgird, ahora si, un Walter Benja-
min marxista que sin embargo, marcara algunas diferencias con
el régimen comunista tras su viaje a la capital soviética en donde
vivié por espacio de dos meses —principios de diciembre de 1926
a finales de enero de 1927 (Benjamin, 1988b).

A partir de aqui, Benjamin cambiard de registro ideolégico,
formulando ahora una concepcién cultural y humanistica de la
pedagogia préxima a las tesis marxistas, si bien en estos nuevos
escritos no encontramos ninguna sistematizacién ni menos atn
una monografia sobre educacién; sin embargo, Benjamin sabra
aunar la critica a la educacién de su tiempo con sus esquemas
tedricos, ya que tratard el problema de la educacién contextuali-
zado en la relacién de la sociedad con la cultura. Efectivamente,
para él la pedagogia es cultura colectiva, por lo que su propuesta
pedagdgica tendra como objetivo el logro de la conciencia de clase,
siguiendo en este sentido la obra de Lukacs ya citada. La pedagogia
en Benjamin serd a partir de ahora critica cultural e instrumento
de transformacién social.

2. EL PROYECTO DE REFORMA DEL MATERIALISMO HIS-
TORICO

La cuestién marxista en la obra de Benjamin nos aporta claros
y sombras que son dificiles de dilucidar. A pesar de la defensa que
realiza de Marx, ofrece a cambio algunas desviaciones importan-
tes de la teoria marxista que lo marginan de tal escuela. Tanto es
asi que consideramos que Benjamin no es un pensador marxista,

105



106 ‘ Lufs BALLESTER BRAGE ¥ ANTONI J. COLOM CARELLAS

ni tan siquiera un marxista heterodoxo. Hannah Arendt (1980),
buena conocedora de su obra, dice que Benjamin es probablemente
el mas peculiar marxista que haya existido, y considera que una
gran parte de sus escritos estdn muy alejados del marxismo. Su
materialismo histdrico es realmente muy particular y no mereceria
atencidn si no fuera visto desde la perspectiva del conjunto de su
obra. No se puede olvidar que hay pensadores relevantes -Terry
Eagleton (1998) o Michael Léwy (2002)— que en este sentido solo
prestan atencién a la obra de Benjamin como inspirador para la
politica de izquierdas, siempre considerdndolo en su contexto
histérico. Leszek Kolakowski (1983: 334) afirma por su parte que
“su obra no es importante como contribucién a la historia del desa-
rrollo del marxismo: de todos los escritores conocidos de la Escuela
de Frankfurt, fue el menos conectado al movimiento marxista.”.
Mais adelante, el mismo autor nos especifica que “parece haber
intentado unir el materialismo histérico a su propia teoria de la
cultura, que no tenia nada que ver con el marxismo y que habia
elaborado de antemano.” (ibiden: 338). En cualquier caso, su tra-
bajo no pasard a la historia del pensamiento marxista.

Entre 1934 y 1937, Benjamin prepard, con la desgana que im-
ponen los trabajos literarios por encargo, el ensayo “Eduard Fuchs,
el coleccionista y el historiador” (2009a) Fuchs fue un historiador
de izquierda extremadamente heterodoxo para los marxistas: lo
demuestra su historia social de la mujer, aparecida en 1909 bajo el
titulo La mujer en la caricatura (1930). Es en este ensayo en el que
Benjamin expone su més detallada opinién sobre el materialismo
histérico. Cuando Benjamin diferencia el historicismo del materia-
lismo histoérico, o sea, el método que expone el pasado como una
“imagen eterna” del que “expone la experiencia” del pasado, llega a
la siguiente conclusién: “la tarea del materialismo histérico es lle-
var a cabo con la historia la experiencia que es originaria para cada
presente. El materialismo histdrico se dirige a una consciencia del
presente que hace saltar por los aires el supuesto continuo de la
historia.” (2009a: 72). Ese revivir lo comprendido no es otra cosa
que tomar con las manos las horas vividas, tal como lo hace el gran
coleccionista, para darles la vida verdadera de la tradicién. Pero al
mantener esta tesis Benjamin no se aleja de lo que creia tan esencial-
mente lejano: confluir en la fuente de la tradicién idealista alemana.



6 Deleuze y la educacion

Juan Sdez Carreras
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1. ;POR QUE DELEUZE EN EDUCACION?

No extrafia que a un buen numero de los teéricos o fil6so-
fos de la educacién (valga la distincién en un contexto como el
espafiol, que ha hecho importantes esfuerzos disciplinares en
separar dichas expresiones) les parezca sorprendente que pueda
vincularse, incluso después de poder constatarse la produccién
de una cada vez mds importante bibliografia sobre el tema, al
fil6sofo francés Gilles Deleuze con cuestiones relacionadas con
la educacién. Puede que esta sorpresa, sutil huida o ignorancia
consciente, tenga mucho que ver con el hecho de que el autor de
El Anti-Edipo. Capitalismo y esquizofrenia no sea un filésofo muy
accesible (ademas de materialista, filésofo de la inmanencia, de
lo real, pensador némada poco o nada idealizador...), creador
de una gramatica conceptual que rompe con una tradicién me-
tafisica clasica, convocando, a quienes quieren entrar en ella, a
entender una légica que se aleja conscientemente de la tradicién
platénica, cristiana y otras filosofias transcendentales todavia
imperantes en ciertos contextos de enseflanza académica. Sus
conceptos sobre el hombre, el espacio, las relaciones, el tiempo,
la politica... distorsionan esos (aparentes) edificios s6lidos dise-
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nados para formar, se dice con no poca retérica y muy buena ac-
titud, al ciudadano integral (concepto este que siempre ha dado
mucho juego a un amplio namero de profesores universitarios
o de otro nivel del sistema educativo, sin excluir a otras figuras
implicadas directa o indirectamente en la educacién, como ins-
pectores, politicos, orientadores, directores..., sin saber, como
es mi caso, qué es lo que realmente traduce).

En la misma banda de pensamiento, no existen muchas difi-
cultades en aceptar que la obra de Deleuze da para mucho escri-
bir y pensar en diversos territorios de accién humana, aunque
haya discordancias del muy interesante pensador de la educa-
cién Walter Omar Kohan (2002: 124-125), quien reconoce no
motivarle “retratar el pensamiento de Deleuze sobre cualquier
aspecto”, ni tampoco analizar “las implicaciones educativas y
pedagdgicas del pensamiento de Deleuze”, o tomar algunas de
sus ideas para “explorar su productividad en educacién”. En
cambio, a los que no estamos de acuerdo con el estatuto rigido
y, por qué no decirlo, conservador que se le estd concediendo
(en el sentido amplio, como se verd) a la filosofia y teoria de la
educacién -sigo manteniendo las diferencias de expresién y, al
parecer, de contenido para ambas materias administrativamente
formando parte de planes de formacién- en algunos circulos aca-
démicos empenados en no cambiar ni renovarse, pero también
en los que creemos que no se puede perder la oportunidad de
pensar la educacién a partir de algunas de sus categorias o de
sus propuestas, sea cual sea la geografia de saberes en las que
estas fueran hechas..., a nosotros, a mi en este caso, que alien-
to el deseo de que se supere el estancamiento en el que se han
quedado obsoletas muchas de las materias que tienen que ver
con la formacién de actuales y futuros educadores (y no solo de
estos profesionales), me parece pertinente servirme de Deleuze
(él preferiria el término “robar” frente al de plagio o copia) para
intentar dilucidar, en la medida de lo posible, si tal contribucién
a la renovacién del discurso educativo, por muy menor que esta
sea, pueda ser posible. Es una actitud que, cuanto menos, es
compartida por toda una serie de autores inquietos que, como
los que se referencian en nuestra bibliografia y algunos mas, se
han adentrado en su pensamiento y en sus ramificaciones.



Deleuze
y la educaciéon

Menos forzado a este respecto nos parece recordar la revisién
fecunda y personal realizada por el propio pensador de la obra de
los fil6sofos que recreé (o robd, por seguir empleando su termi-
nologia) a su modo y manera, las columnas de los edificios filosé-
ficos construidos por Hume, Kant, Spinoza, Leibniz, Nietzsche,
Bergson..., de la historia de la filosofia, por supuesto, salvando las
prudentes y sensatas distancias que se nos presenta cuando uno
utiliza este argumento, por muy humilde que se formule, como ele-
mento legitimador de nuestra posterior tarea. Y si el pensamiento
de Deleuze es, como muy bien apunta Kohan (2002: 124), “una
fuerza vital en la filosofia contemporanea”, ;cémo no aprovechar
toda la potencialidad que ella encierra sabiendo que la filosofia
ha ido abandonando posiciones esencialistas y trascendentales,
ocupandose, como estd haciendo desde hace algunos arios, de te-
rritorios mds concretos como la fisica, la matemadtica, la politica,
el derecho... y, por supuesto, la educacién? Pensar la educacién
de otro modo, como repite una y otra vez Jodar (2007: 17-28)
a partir de las propuestas de Foucault y Deleuze (o “entre uno y
otro”, que Jodar, como Kohan, gusta decir), es una decisién que
nos permite hoy disfrutar de una excelente obra que se distancia
conscientemente, y por supuesto afortunadamente, del pensa-
miento convencional y dogmético pedagégico todavia imperante
en algunas instituciones educativas espaiiolas.

Este articulo no es nada ambicioso; todo lo contrario, pues sus
metas son muy elementales. Tiene como objetivo dar cuenta de
algunas de las ideas de Deleuze que encierran un potencial peda-
gbgico. No es posible ocuparse de todas ellas (las ideas de pliegue,
estratificacién, rizoma, méquina abstracta, imagen dogmatica,
sujeto, lineas de fuga, devenir, cuerpo sin 6rganos...) dadas las
limitaciones de esta colaboracién (muchas de ellas ya abordadas
por otras plumas), pero aquellas que seleccionamos estdn organi-
zadas acudiendo al propio pensador y a quienes se han interesado
por ellas, con el fin de “animar” a los deseosos de enriquecer su
caja de herramientas pedagdgicas y educativas a que se detengan
con mds atencién en la letra y en la musica ofrecida por nuestro
pensador. La misién que nos damos, por tanto, no es la de cons-
truir el pensamiento educativo de Deleuze (en cuyas reflexiones
intelectuales no anidaba tal intencién, tiene razén Omar Kohan),
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seria una impertinencia, pero cabe pensar en recrear algunas de
sus nociones, a partir de él y con la colaboracién de quienes han
llevado a cabo algunos estudios realizados desde la pedagogia y la
educacién. Es cierto que la obra de Deleuze presenta una serie de
caracteristicas que hacen susceptible su utilizacién, pero hay un
rasgo que nos parece fundamental a la hora de tomar decisiones
para su recreacién desde un punto de vista que no pensé: contra
la tendencia conservadora de tachar de radicales a quienes quieren
cambiar significativamente la educacién por lo que esté pasando
-0 no pasando- en las escuelas, culpandoles de denunciar y no
ofrecer alternativas, Deleuze ofrece una sélida y coherente escri-
tura para no solo cuestionar y denunciar, sino también -y esto es
lo méas importante, a nuestro juicio, hoy- ofrecer oportunidades
para resistir, luchar, innovar, crear y proponer. El alma afirmativa,
en suma, que connota y denota toda su filosofia.

2. LA IDEA DE RIZOMA EN EDUCACION

Este término, que era bastante desconocido en nuestra cultura
en general, y aiin mas en las diversas ciencias sociales, se ha con-
vertido en un vocablo de uso cada vez mas frecuente en el universo
pedagdgico. No en balde se suele hacer referencia a una pedagogia
rizomatica como expresién que convoca significantes relacionados
con la horizontalidad. Como es sabido hoy, el rizoma es una no-
cién botdnica que remite a la estructura de algunas plantas que,
como las hierbas, crecen horizontalmente. Tanto en El Anti-Edipo.
Capitalismo y Esquizofrenia (1985), como en su siguiente volumen,
Mil Mesetas (2008), los dos escritos en colaboracién con Guatta-
ri, Deleuze hace referencia al concepto utilizando el contraste: el
arbol y el rizoma. Sobre el drbol escribe en sus famosos Didlogos
(1980: 31):

Lo de los arboles no es ninguna metafora, es una imagen
del pensamiento, un funcionamiento, todo un aparato que
se plantea en el pensamiento para obligarlo a ir por el buen
camino y a producir las famosas ideas justas, en el arbol hay

todo tipo de caracteres: hay un punto de origen, germen o
centro; es una maquina binaria o principio de dicotomia con



7 Derrida.
La nocién de don
en la relacion educativa

José Garcia Molina
Universidad de Castilla-La Mancha

1. CONTEXTUALIZACION. ESCENARIO Y OBJETIVOS

El cuestionamiento filoséfico de Jacques Derrida atravie-
sa campos de saberes muy diversos: la estética y las artes, la
filosofia del lenguaje, la fenomenologia, la filosofia politica, la
filosofia del derecho, el psicoanilisis, la filosofia de la historia,
la literatura, la semiética... El filésofo supo sentar las bases de
una serie de problemadticas tan relevantes y provocadoras que
siguen siendo objeto de atencidén de tedricos asociados a dife-
rentes 4reas de conocimiento, indagacién e investigacién. La
obra de Derrida, y particularmente algunos de sus términos no
siempre exclusivamente conceptuales (no-conceptos o termino-
logias abiertas o, también, tituladas “indecidibles”, entendidas
como “acontecimientos lingtisticos previos al concepto”, como
el de diferencia, huella, espaciamiento...), ofrecen una buena
oportunidad para pensar la educacién de una manera diferente
ala “instalada”, en términos generales, por tradicién y herencia
en nuestra cultura occidental. Cada vez es méds amplia la lista de
autores y textos que asumen algunos de las nociones més reco-
nocibles de Derrida: deconstruccién, otredad, don, presencia,
diferencia, acontecimiento, tiempo, etc., llevando a cabo una
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lectura pedagdgica de las mismas. En estas lineas que vienen a
continuacién se aborda una de ellas -la idea de don- y algunas
otras con las que esta se relaciona, pero son precisas aclaraciones
previas para especificar cudles son nuestros objetivos y, de paso,
contextualizar el escenario discursivo en el que nos ubicamos,
los puntos de vista que sostienen las palabras que aqui formu-
lamos.

Comenzaremos por hacer una advertencia al lector. Lo que va
a encontrarse en las siguientes paginas no es, en sentido estricto,
una interpretacién del pensamiento derridiano. Tampoco, siquie-
ra, un intento de aplicar sus ensefianzas al campo de la reflexién
pedagdgica o de la accién educativa. Seguramente, el lector atento
acabard descubriendo que se trata de una lectura sobre una lectura
de Derrida o, si se prefiere, una escritura alrededor de un concepto
(d) escrito por Derrida. Ello aporta una pista esencial para ubicar
la lectura: lo que nos interesa en este texto es poder seguir pen-
sando el concepto de don que el pensador francés nos regald en
su obra Dar (el) tiempo.

Para ofrecer esa lectura del don, Derrida se apoya en el clasico
estudio de Marcel Mauss; de ahi que estas lineas representen una
escritura acerca de una lectura-escritura de otra escritura que tra-
taba sobre los dones. Didlogo imposible, en el que Mauss y Derrida
parecen entrar en una inverosimil discusién, ya que el primero se
interesa por una cierta practica social y moral de la economia, una
préctica econémica que, segin el antropélogo, antecede a la nues-
tray en la que el interés debe ser entendido de forma diferente a la
que frecuentamos en nuestros dias. Mauss realiza un andlisis de
las l6gicas que amparan una practica social y econémica (la del dar
y el recibir) cuyos resultados sirven a unas finalidades de caracter
eminentemente moral: recordar al hombre contemporaneo que:

Los pueblos, las clases, las familias, y los individuos podran
enriquecerse, pero sélo seran felices cuando sepan sentarse,
como caballeros, en torno a la riqueza comun. Es inutil buscar
mas lejos, el bien y la felicidad, pues descansa en esto, en la
paz impuesta, en el trabajo acompasado, solitario y en comun
alternativamente, en la riqueza amasada y distribuida des-

pués en el mutuo respeto y en la reciproca generosidad que
ensefia la educacién (Mauss, 1979: 262).
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Toda una declaracién de principios para invitar al hombre de
su tiempo a salir de si mismo para dar libre y obligatoriamente. El
propio Derrida (1995: 50) percibe que el interés que guia la obra de
Mauss es el de “pensar la racionalidad econémica del crédito a par-
tir del don y no al revés. El don seria originario; seria el verdadero
productor de valor puesto que es valor de valores en si mismo”. Esta
dimensién ontolégica del don cobrara especial relevancia cuando
llevemos nuestros pensamientos hacia el campo de la educacién.

Entre tanto, Derrida parece centrarse en un andlisis concep-
tual, formal y lingtistico de las palabras don y tiempo, una lectura
y un andlisis que las arrastra hacia lo impensable y lo imposible.
La imposible e inevitable relacién entre don y tiempo como lo
que rompe toda circularidad (del propio tiempo y de la economia)
centran el interés del fil6sofo en un primer momento, para aden-
trarse luego en la triple e indisociable cuestion del don, la excusa
y el perdén, tomando como punto de partida el relato La moneda
falsa. En cualquier caso, nos equivocariamos si quisiéramos ver
un mero analisis semi6tico del tema del don en Derrida, porque
aquella intencionalidad que el fil6sofo enlaza al estudio de Mauss
puede perfectamente serle aplicada a Dar (el) tiempo: “Un discurso
sobre el don, un tratado sobre el don debe y no puede dejar de
ser parte interesada o partido tomado en el campo que describe,
analiza y define.” (Derrida, 1995: 66).

Es en esta clave en la que hay que entender que estamos ante
trabajos diferentes sobre el don; pero también ante la posibilidad
de hablar con y debatir sobre el don y lo dado. Estamos ante un
compromiso con el don y con el dar y, por tanto, ante un acto de
don ;No es esto ya algo cercano al dar y apropiarse? ;No es esto
algo cercano al pago de cierto tipo de deuda con lo dicho, leido,
escrito? Es ese punto exactamente el que nos interesa rescatar
aqui. El dar y el recibir no van unidos —al menos no es condicién
necesaria— a una circularidad en la que lo que se da y se toma
responde a la misma cosa o a un plazo Gnico y previsto. La légica
del don, si la hay, y la locura del don, si aparece, tiene y provoca
efectos. Queremos seguir pensando esos efectos en los campos del
pensamiento y la accién educativa; queremos seguir hablando de
ellos, comprometernos con la ilégica légica del dar como elemen-
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to nuclear de la condicién humana. Y es que, como ya afirmaba
en Como no hablar, para Derrida (1989a: 29) “el pensamiento del
don abre el espacio en el que el ser y el tiempo se dan y se dejan
pensar”. Y, con el lenguaje paradéjico que caracteriza su escritura,
escribe en otro texto:
Ahora bien, lo que “quiero” “hacer” aqui es aceptar el don,
afirmarlo y reafirmarlo como lo que he recibido... El don “no
es”, no se puede preguntar “qué es el don”, pero es con esa

“condicién” como habra habido bajo ese nombre o bajo otro,
un don. (Derrida, 1989b: 44).

A Derrida se le puede aplicar aquella afirmacién que él mismo
le aplicé a Heidegger al considerar que el autor de Ser y tiempo
habia dado “un nuevo impulso al pensamiento del ser como pen-
samiento del don y de lo que da que pensar.” (Derrida, 1989c: 83).

2. LA LOGICA ILOGICA DEL DON

Derrida (1995: 20-21) afirma que, para que haya algo similar a
un don, parece indispensable —al menos en nuestra lengua corrien-
te y nuestra l6gica— una estructura ternaria en la que un sujeto
o institucién (instancia donadora) tiene intencién de dar alguna
cosa (sea un objeto material o un valor simbdlico) a otro sujeto o
institucién (receptor del bien). Intencién de dar, pero no de recibir.
Esto tltimo (pre)supone que alguien se desprende de algo que le
pertenece para hacer propietario de ese bien a un receptor del que
no se espera nada a cambio. No puede haber devolucién, inter-
cambio, contraprestacién ni de bienes ni de gracias si se quiere
pensar lo nuclear del dar como algo diferente al intercambio o la
contraprestacién de bienes. Sin embargo, para Derrida esta misma
légica, corriente y aplastante en su argumento, nos da a entender
que las propias condiciones de posibilidad del don designan, simul-
taneamente, las condiciones de su imposibilidad, su aniquilacién
y/o destruccién.

Intentemos ampliar un poco més esta idea. Seguramente una
clave para descifrar tan complejo asunto la encontremos en la
siguiente afirmacién:



8 Laclau
y la educacién en América Latina:
apropiaciones y debates de un legado
Rosa Nidia Buenfil Burgos

Departamento de Investigaciones Educativas
Centro de Investigacién y Estudios Avanzados del IPN

1. INTRODUCCION

Escribir de Ernesto Laclau moviliza diversos planos de la sub-
jetividad, al menos en mi caso. En mi mente estallan como fuegos
artificiales recuerdos de mi infinita perplejidad las primeras veces
que escuché o lef algunos de sus escritos; recuerdos de intensos de-
bates en diversos espacios académicos, recuerdos de la fascinacién
que me producia su capacidad argumentativa. La experiencia de
aprendizaje que ofrecié es invaluable. Laclau es un autor cuya obra
ha dejado una marca en las ciencias sociales del siglo XX. Algunos
estaran de acuerdo, otros lo encontraran refrescante, otros mas
estan en franco desacuerdo politico o epistemoldgico y otros mas
lo caracterizaron como un traidor politico y casi repugnante en
términos tedricos, pues debates los hubo de todo estilo, a lo largo
de toda su trayectoria y en torno a diversos temas (Buenfil, 1998).
Pocos lo ignoran o les es indiferente.

El aporte de Ernesto Laclau puede ser ubicado en el espacio de
la interdisciplina (Richard, 2012), aunque también en disciplinas
precisas. Su formacién en la Universidad de Buenos Aires como
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profesionistas, punks, mujeres), el andlisis de conceptos y valores
intensamente disputados, como la calidad educativa, la autono-
mia universitaria, la sociedad del conocimiento, el bachillerato o
la nocién de universidad en la prensa argentina, hasta ensayos de
orden tedrico, problematizando las nociones clasicas de educacién
como enseflanza y aprendizaje en el espacio escolar, poniendo en
cuestién las nociones clasicas de discurso como la enunciacién
lingtistica que se opone a la realidad.

Grafico 1.
Tesis de posgrado en el DIE sustentadas en APD entre 1995-
2013, por temdtica.

Tecnologias;
19,35%

Discursos
educativos; 3,22%

Elaborado por la autora con informacion proporcionada por Aleida Garcia
Aguirre de la Coordinacion Académica y Esther Jiménez Zendejas,
del DIE Cinvestav, distinguiendo temdticas.

También hay publicaciones que elaboran y ponen en juego
recursos de inteleccién, l6gicas que activamos, como la indeci-
dibilidad o la tensién constitutiva; relaciones conceptuales que
destacamos, paradojas, aporias, tensiones, entre otras. Y entre
estos escritos también se encuentran elaboraciones de categorias
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intermedias que ofrecen puentes entre la abstraccién y universali-
dad de la teoria general y las particularidades dnticas del referente
empirico, en un esfuerzo por evitar usos de la teoria que obturen,
subalternicen o reduzcan la riqueza y especificidad de la realidad
a los lineamientos de un concepto.

Un estudio valioso para los efectos de las huellas del APD en la
investigacién educativa lo constituye el de Gonzalez Arenas (2014),
quien rastrea las tesis de 16 generaciones de la Maestria de la Uni-
versidad Pedagégica Veracruzana, cuyo mapa curricular fue disefia-
do por Alicia de Alba en torno a esta perspectiva en la primera mitad
de los afios 90. E1 62% de las tesis se inscribe en ella (grafico 2) y
abordan temas como curriculum, reformas, métodos de ensefianza y
gestién en Preescolar, Primaria, Secundaria, Bachillerato, Formacién
docente, Educacién superior y Educacién no formal.

Grafico 2.
Proporcion de tesis de Maestria en Educacion de la UPV que
recupera herramientas del APD, por nivel educativo.

Educacion
no formal;
9%

Proporcion de las tesis de la Maestria en Educacion que recupera herramientas
del A. P. D., por nivel educativo. Gonzdlez Arenas, Marcela (2015).
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En este estudio se muestran, no solamente las frecuencias de
tesis que recuperan el APD en sus tesis y las temdticas que abor-
dan, sino también algunos testimonios sobre lo que tal recupera-
cién significé en la investigacién y escritura de las tesis.

En cuanto a las publicaciones de seminarios y programas inte-
rinstitucionales, cabe mencionar fundamentalmente las del Semi-
nario de Andlisis de Discurso Educativo (SADE) y las del Programa
de Analisis Politico de Discurso e Investigacién (PAPDI). SADE
fue un programa interinstitucional que reuni6 académicos de la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), el Centro de
Investigacién y Estudios Avanzados (Cinvestav), la Universidad
Auténoma Metropolitana (UAM) y dos universidades argentinas,
la Universidad Nacional de Entre Rios y la Universidad Nacional
de Cérdoba. Tuvo una vida efectiva de 1995 a 2003, y entre los
integrantes habia socidlogos, psicélogos, pedagogos, comunicé-
logos, un fil6sofo, un biélogo y una historiadora. En la serie de 9
libros que publicé este seminario, es significativa la impronta del
horizonte teérico del APD en la mayoria de los capitulos.

El otro grupo interinstitucional, el PAPDI, que se constituy6
en 2003 y sigue trabajando hasta la fecha, retine académicos y
estudiantes de posgrado de la UNAM, el Cinvestav, la Universidad
Pedagégica Nacional (sedes Puebla y Estado de México), 1a UPV, la
Universidad Auténoma de la Ciudad de México, la Universidad Ve-
racruzana, el Centro Interdisciplinario de Educacién Tecnolégica,
la Universidad Iberoamericana en Tijuana y la Universidad Nacio-
nal de Cérdoba (Argentina). Entre las profesiones representadas se
cuenta con sociélogos, pedagogos, comunicélogos e historiadores,
y hasta la fecha lleva 7 libros publicados en una serie, algunos mas
en forma no seriada (y tres més, en dictaminacién, formacién y
prensa respectivamente). Ilustraré la produccién de este segundo
programa con las siguientes cifras.

De un total de 295 productos derivados de investigaciones de
posgrado e institucionales, se clasificaron:
1. Por género de publicacién: 7 libros, 116 capitulos de libros,
38 tesis, 23 articulos, 78 memorias de Congresos Nacio-
nales y 32 memorias de Congresos Internacionales.
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y la educacién sin explicaciones:
Una apologia de la conversacién

Xavier Laudo Castillo
Universidad de Valencia

1. INTRODUCCION

Juno es la diosa protectora de todos los inicios; por ello en la
antigua Roma se la representaba a veces con ropa de guerra, para
recordar que hay que vencer y ver morir algo viejo para dar lugar
a algo nuevo. Asi ocurre con la filosofia de Ranciére, abre una po-
sibilidad fascinante a los educadores: que acabemos con las viejas
explicaciones y demos inicio a una nueva forma de educar. ;Nos
atreveremos?

¢Por qué deberiamos los educadores leer a Ranciére? Mi res-
puesta: porque afirma que «la explicacion es el mito de la pedago-
gia» (Ranciére, 2003: 15) y es lo que impide la auténtica emanci-
pacién. Muchas pedagogias se llaman a si mismas emancipadoras,
pero, sila emancipacién es que alguien deje de estar sometido al
poder de otro y convertirse en independiente y libre (asi lo sugiere
su etimologia latina, compuesta por ex: llevar afuera, separarse,
sacar, y mancipium: lo que el padre de familia tenia cogido en su
poder), en la mayoria de esas pedagogias el «<emancipado» depen-
de de una verdad o un conocimiento que es explicado y revelado
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por el «emancipador», y segiin Ranciére eso no emancipa porque
perpetia eternamente la lamentable 16gica de la dependencia.

Tal vez lo que pueda resultar emancipador es un educador que
proponga preguntas, preguntas de verdad, no de las que hacemos
con la respuesta ya escondida en el bolsillo, sino de las que son
preguntas sinceras y solo pueden encontrar alivio a través de la
conversacion. Por eso, si quieres, lector, toma este texto como una
conversacién en diferido, un lanzar preguntas para invitarnos a
todos nosotros a hacer algo con ellas y seguir conversando, y no
solo con nuestros «decires», sino también con nuestros «haceres».

2. ;SON NECESARIAS LAS EXPLICACIONES? DE coMoO
RANCIERE NOS INVITA A LEER AL MAESTRO JACOTOT

Jacques Ranciére ha rescatado del olvido pedagégico la ex-
periencia de un profesor francés del siglo XIX al que nunca se le
hizo demasiado caso, Joseph Jacotot, y lo ha puesto en el centro
de la discusion filos6fico-educativa. Este maestro y profesor se
rebel6 a principios del siglo XIX contra la que era una visién de la
educacién ampliamente compartida en su época: la educacién del
pueblo como el medio necesario al servicio de cualquier emanci-
pacién posible. Ese sentir general pudo verse también en Espafia,
por ejemplo, en el Discurso Preliminar a la Constitucién de 1812,
donde afirmaba Argiielles (1981: 125):

El Estado, no menos que de soldados que le defiendan ne-
cesita de ciudadanos que ilustren a la Nacién y promuevan la
felicidad con todo género de luces y conocimientos. Asi que
uno de los primeros cuidados que deben ocupar a los repre-
sentantes de un pueblo grande y generoso es la educacién
ptblica. Esta ha de ser general y uniforme [...], aparte de uni-
versal y gratuita.

Lo que ocurre es que esta educacién siempre se hizo a través
de un maestro que explicaba y daba el saber que poseia a aquellos
que no lo tenian y lo necesitaban. Sin embargo, Jacotot habia des-
cubierto algo: para ser emancipado solo era menester reflexionar,
sin explicaciones mediante, sobre la semejanza moral e intelectual
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que existe entre todos los hombres... y demostrarlo poniéndolo en
practica. Hecho esto, ya un hombre estard emancipado, y él mismo
ya podra emancipar a cualquiera.

Repensando y reconstruyendo la experiencia de Jacotot, Ran-
ciére nos hace patente que la necesidad de explicaciones es una
«evidencia ciega», y nos expone la posibilidad de invertir el sistema
explicador que pretende remediar la supuesta incapacidad de los
hombres de aprender por si solos. Y es que las explicaciones son
algo que, a fuerza de ser lo que siempre hemos hecho los educa-
dores, jhemos llegado a creer que son imprescindibles! Fijaos, por
favor, en estas palabras que nos dejo escritas Jacotot (2008: 290):

Yo habia sido explicador toda mi vida, por consiguiente
creia como todos mis colegas que las explicaciones, y sobre
todo mis explicaciones, eran necesarias; jcudl fue mi sorpresa
cuando vi que se podia prescindir de ellas! El hecho estaba
bajo mis ojos, no me era posible ponerlo en duda. Tomé mi
partido, y me decidi a no explicar nada para asegurarme hasta
dénde podia ir el alumno de este modo, sin explicaciones.
Un resultado que me sorprendi6 mas alld de toda expresion
fue ver a algunos pequefios extranjeros escribiendo como los
escritores franceses, y por consiguiente, mejor que yo y que
mis colegas los profesores explicadores.

Detengdmonos un momento ;Cémo empez6 todo? En 1818
Jacotot se encontré con unos alumnos que hablaban flamenco y
desconocian el francés. Jacotot no entendia su lengua ni ellos la
de Jacotot, pero tenia que ensefiarles francés. ;Qué hizo? Simple-
mente les entreg6 una edicién bilingte del Télémaque de Fenelén y,
con la ayuda de un intérprete, les pidié que fueran aprendiendo de
memoria, progresivamente, frases, paginas, capitulos, ayudidndose
de la traduccién de que disponian para comprender el significado.
Tal que asi: «Calypso — Calypsone — Calypso ne pouvait — Calypso
ne pouvait [...] — Calypso ne pouvait se consoler du départ d’Ulysse»
(Buisson, 1911: 886). Luego les decia: «y ahora, conversemos sobre
lo aprendido: sy ta, qué piensas?». Les hacia escribir redacciones y
conversar sobre ello, y en pocas semanas escribian francés como
literatos, mejor que la mayoria de profesores. Esta fue la primera
experiencia sin explicaciones de Jacotot. Con este sencillo método
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