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Introduccién

Ser pedagogo es preguntarse por la pedagogia. Pensar qué
pedagogia se hace y cudl es su sentido dentro de una época y un
contexto determinados. Por eso el tema de esta tesis es la
pedagogia liquida: el discurso pedagdgico, tedbrico y préactico,
caracterizado a partir de las condiciones sociales de 1la
Modernidad Liquida y que, tentativamente, situamos entre el
tltimo tercio de siglo XX y lo que llevamos del XXI. Se trataré
en este trabajo de elaborar wuna suerte de interpretacién
pedagdégica de la sociedad moderna liquida y del discurso
educativo que le es propio. Y esto en tres niveles: el de la
explicacién de su emergencia; el de la legitimacidén de su
discurso; y el de la comprensién y fundamentacién de una de sus

posibles concreciones.

Motivacién existencial y génesis de la tesis

Esta tesis debe su origen a una preocupacidén vital de su autor
que se empezd a gestar académicamente con el inicio del siglo.
El primer motor de aquélla fue la publicacidén en espafiol del ya
casi clésico trabajo de Richard Sennett La corrosidn del
cardcter', que ahondaba en los indicios menos halagiiefios de las
nuevas condiciones sociales originadas por lo que é1 1llamaba
«capitalismo flexible». Esa lectura resultd decisiva, impresionéd
al doctorando y lo movidé a escribir una recensidén que, al

alimén, iba a ser su primer texto édito en la academia.

Las cuestiones en las que hacia hincapié Sennett tenian que ver
con la influencia de 1la flexibilidad que cada vez méds se
requeria a los trabajadores y la rapidez de los cambios a los
que debian hacer frente en lo que respecta a la dificultad por

crear un relato de wvida sélido, legible y capaz de ser el

! SEnNETT, R.: La corrosidén del cardcter. Barcelona, Anagrama, 2000.
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La pedagogia liquida

sustento de una identidad personal fuerte y no traumética. Las
tesis del socidélogo norteamericano sostenian el inquietante
prondéstico que, de alguna forma, la experiencia vital

confirmaba.

Por otro lado, la importancia e implicaciones pedagbdgicas de sus
afirmaciones parecian ya entonces enormes porque alteraba el
papel de la educacidén a la hora de preparar o ayudar a preparar
a los individuos para elaborar una identidad que, necesariamente
sustentada en pilares sdélidos, al parecer de Sennett se estaba

viendo cada vez mas comprometida.

A partir de ahi se decididé profundizar y acercarse al estudio de
distintas corrientes, movimientos y teorias de distinto orden —
ya fueran filosdéficas, culturales, pedagdgicas u otras— para
ayudar a entender vy encajar las piezas de las numerosas
preguntas que fueron surgiendo. Fue esta la génesis de la
disposicién a estudiar vy reinterpretar la sociologia de la
Modernidad Liquida, algunas filosofias orientales como el
Taoismo y el Zen, la visidén antropoldgica del neo-nomadismo, las
innovaciones metodoldégicas y conceptuales de la Escuela Nueva, o
las recientes recuperaciones y relecturas de un fildésofo de la
educacién como Joseph Jacotot. Unos estudios que se queria
permitieran ver si esas teorias, corrientes % acaso
cosmovisiones, explicaban, hacian posible o, por 1lo menos,
ayudaban a comprender, la aparicidén de algo asi como una

pedagogia liquida.

Tipo de investigacién

Planteamos un tipo de investigacidén tedrica que serd en una

parte fundamental y en otra aplicada.

Aplicada en tanto que aplica y combina teoria vya existente
intentando ver cdémo un imaginario social ya estudiado (el de la

Modernidad Liquida) es condicién de posibilidad de la existencia

16



Introduccién

del tipo de discurso pedagdgico emergente (que damos en llamar

pedagogia liquida).

Fundamental en tanto que pretende crear teoria y, por un lado,
comprender el discurso pedagbdgico de la pedagogia liquida, y por
otro, proponer una posibilidad de fundamentacién tedbrica de ese

discurso.

Esta investigacidén se inscribe en un tipo de saber hermenéutico
propio de las ciencias humanas. Por eso arranca de un fendmeno
(con la ayuda de la sociologia de la Modernidad Ligquida y otras
afines), pero toma como referente Ultimo una realidad
metafenoménica, aunque objetivable e inmanente, como es el
constructo de «pedagogia liquida» y su comprensién a través de

distintas fuentes y tradiciones?.

En términos de Popper y sus «tres mundos» (la realidad natural y
tangible; las teorias acerca de estas realidades; vy las
proposiciones o conceptos acerca de estas teorias), nos
valdremos del segundo en tanto que de las teorias de la
Modernidad Liquida (que a su vez tienen como correlato el
referente del mundo uno), para llevar a cabo una elaboracidn
conceptual que se moverd en el tercero, esto es, a través de
objetos conceptuales que se relacionan con los conceptos del

mundo dos>.

En coherencia con el tipo de conocimiento que pretende la tesis
se utilizard una metodologia hermenéutica con la finalidad de

interpretar y comprender la realidad mencionada.

2 Funiar, O.: «Epistemologia de 1’educacié». Bellaterra, Universitat

Autonoma de Barcelona, 2003. [Apuntes de curso de doctorado].

3 CoLoM, A.: «El método cientifico y los tres mundos de K. Popper», en

La (de)construccién del conocimiento pedagdgico. Barcelona, Paidéds,
2002, pp. 17 y ss.
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Las ciencias humanas apuestan por recuperar de forma
reflexiva las bases que, en un sentido  profundo,
proporcionan la posibilidad de nuestras preocupaciones
pedagdégicas por los nifios.

Max Van Manen

Todo 1o que hay que presuponer en la hermenéutica es
unicamente lenguaje.

Friedrich Schleiermacher

I. PLANTEAMIENTO EPISTEMOLOGICO

Seccidén I. Constitucién del objeto de estudio
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Parte I. Seccidén I. Constitucién del objeto de estudio

A. «Status quaestionis»

La pedagogia liquida es la cuestién. Luego a la hora de
determinar su estado hemos considerado oportuno realizar una
blsqueda de trabajos académicos cuyos resultados se han
organizado en distintos niveles. A saber: 1) utilizan el término
pedagogia liquida; 2) wutilizan wun término o una expresidn
similar (incluyendo 1los gque, sin combinar los dos términos,
tratan los significados que «pedagogia» % «ligquida»
representan). Dentro de estos niveles hemos discriminado los

trabajos en los que no se aborda el tema objeto de la tesis.

Expresién «pedagogia liquida»
Hemos podido identificar tres articulos gque, bien sea en el
titulo o en el cuerpo del articulo, wutilizan esta marca. Por

orden de aparicién:

PraTs, E.: «Pedagogia liquida per a wuna educacié solida: a
proposit de Bauman». Temps d’Educacid, num. 28, 2003-2004, pp.
317-324.

ALESSANDRINI, G.: «Metafore della postmodernitd e modelli di
formativita. Ovvero “I punti ciechi della conoscenza
pedagogica”». Universita’ degli studi di Cagliari. Autonomia ed
eteronomia del sapere filosofico nella paideia della globalita’.

2005, pp. 1-10.

DEO, F-J.: «Pedagogia liquida». AulaMedia, num. 63, 2007, p. 1.

Cabe destacar que la primera aparicidédn del término en la
literatura cientifica se encuentra en el articulo de Enric
Prats. Ademads, en este trabajo se tematiza la pedagogia liquida
desde el punto de vista de su comprensidén y sentido general y de
las ideas que la conforman. El texto de Giuditta Alessandrini

incorpora la denominacidén «pedagogia ligquida» en una ocasidn,
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sin desarrollarla, y la usa para referirse al relativismo y al
riesgo de una «pedagogia del laissez passer». El texto de
Francesc-Josep Ded es la editorial de una revista digital en la
que utiliza la expresidédn para referirse al campo concreto de la
educacién audiovisual, y haciendo referencia a un tipo de

conviccidén educativa que se escurre entre los dedos.

Expresién o tematica similar

Respecto a trabajos que utilizan una denominacidén més © menos
similar pero en cierto modo equivalente (por ejemplo, «educacidn
liquida» o que combinan la nocidén de pedagogia o educacidn, vya
sea como sustantivo o verbo, con la referencia a la Modernidad

Liquida o expresidén parecida) hemos encontrado los siguientes:

BAUMAN, Z.: «Education: under, for and in despite of

Postmodernity». En BRON, A. vy SCHEMMANN, M. (Eds.): Language-
Mobility-Identity: Contemporary Issues for Adult Education 1in
Europe. Munster, Litverlag, 2000.

«Educational Challenges of the Liquid-Modern Era». Diogenes,

vol. 50, num. 1, 2003, pp. 15-26.

«Education in Liquid modernity». Education, Pedagogy & Cultural

Studies, vol. 27, num. 4, 2005, pp. 303-317.

Los retos de la educacidén en la Modernidad Liquida. Barcelona,

Gedisa, 2007.

«L"educacié en un mén de diaspores». Debats d’educacidé, num. 11,

2008, pp. 5-28.

CowDERY, C. K.: «Liquid education». Whisky Magazine. Celebrating the

whiskies of the world, num. 75, 2008.

DERVIN, F.: «Developing strategic competence in liquid times».

Living and Working 1in the Centrope Region: cross border

competence. Viena, Stadtschhulrat fuer Wien, 2008, pp 205-213.

GuaTo, G.: «Educacién y ética en una sociedad “liquida”». Sophia,

nam. 5, 2008, pp. 79-100.

22



Parte I. Seccidén I. Constitucién del objeto de estudio

McWiLLiaM, E.: «Unlearning Pedagogy». Journal of Learning Design.

vol. 1, ntm. 1, 2005, pp. 1-11.

Rut, J.: «Action Research in Education, 1in the Era of Liquid

Modernity». Educational Action Research, vol. 11, num. 2, 2003,

pp. 197-211.

Los trabajos de Bauman son, qué duda cabe, interesantes por
distintos motivos. En primer lugar (aun partiendo, como se veré
més adelante, de la metédfora previa de Karl Marx vy, mas
recientemente de Marshall Berman) es suyo el término «Modernidad
Liquida» y otros tantos que han llegado detras (vida liquida,
amor liquido, tiempos liquidos, etc.) y es quien ha
caracterizado y ha desarrollado como liquido el actual momento
de la Modernidad. En segundo lugar —le contamos hasta cinco
trabajos de esta indole— también ha introducido el tema de la
educacién y la pedagogia en relacidén al asunto. En ellos aplica
metdforas especificas para la educacién de la Modernidad
Liguida, rescata del olvido algunas teorias del aprendizaje y
argumenta, sin entrar muy a fondo, distintas tareas para la
educacién, a veces no del todo congruentes las unas con las
otras. En este sentido, sus trabajos pretenden, de un lado,
explicar las nuevas condiciones sociales y la necesidad de una
nueva educacidén, y de otro, sugerir algunos principios en 1los
que ésta deberia fundamentarse. Todo esto lo retomaremos en el

capitulo dedicado a este autor.

Son pocos los articulos que existen que estudien la relacidén de
la educacidén con lo ligquido y menos los que puedan interesar al
objeto de nuestra investigacidén. Entre ellos hay alguno en una
revista dedicada al whisky, donde se entiende 1la educacidn
liquida como el saber reconocer y elegir correctamente una
bebida. Por otra parte, el trabajo de Joan Rué estd orientado a
la investigacidén-accién y a los planteamientos de John Elliot
para el cambio en educacidén, sobretodo enfocado a la tarea de
los maestros, pero no aborda los aspectos generales del discurso
sobre educacidén. Los textos de Fred Dervin y Guillermo Guato se

hacen eco de la teoria de la Modernidad Liquida y plantean la
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necesidad de cambios en las estrategias de formacidén vy la
importancia de la ética en relacidén a la educacidn, pero sin
proponer analisis o ideas distintas de las que vya propone

Bauman.

El articulo de Erica McWilliam «Unlearning Pedagogy» merece
mencidén a parte. Tomando como punto de partida el discurso de la
Modernidad Ligquida hace planteamientos muy interesantes —y muy
discutibles— sobre el papel del aprendizaje, la didéctica y del
sentido de la educacidén. Ademéds, cuestiona y hace propuestas de
cambio en relacidén a aspectos concretos de la relacidédn educando-

educador.

Dada la literatura existente, consideramos que nuestro objeto de
estudio representa un lugar en la mayor parte de sus aspectos

todavia no desarrollado dentro de la pedagogia contemporéanea.
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Parte I. Seccidén I. Constitucién del objeto de estudio

B. Objetivos

Encontrar fuentes de la pedagogia ligquida para:
e Explicar su emergencia
e Legitimar su discurso pedagdgico

e Comprender y fundamentar una de sus posibilidades

C. Hipétesis

E1l fendémeno hermenéutico encierra en si la estructura de

pregunta y respuesta. Como nos dice Gadamer, la interpretacidn

contiene una referencia esencial constante a la pregunta que se

ha planteado y comprender un texto o un fendmeno quiere decir
4 .

comprender una pregunta . Lo que sigue son nuestras preguntas de

investigacién formuladas a modo de hipdtesis.

Presupuestos metodolégicos
La pedagogia liquida ©puede ser explicada, comprendida vy

fundamentada a través de sus fuentes.

Las tradiciones de las ciencias sociales (aqui las sociologias
de lo 1liquido, el Tao, la Escuela Nueva y la filosofia de
Jacotot) pueden ser fuentes y fundamentos de una pedagogia

(agqui la pedagogia liquida) .

Hipétesis 1
La tradicién de las sociologias de lo ligquido da cuenta de un
imaginario social que es condicidén de posibilidad y explica la

emergencia de la pedagogia liquida.

Hipétesis 2
No existe contradiccidén en la posibilidad de fundamentar 'y

legitimar una pedagogia liquida y postmoderna.

4 GaDAMER, H-G.: Verdad y método. Salamanca, Sigueme, 2003, p. 447.
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Hipétesis 3

Se puede comprender y fundamentar una concrecidén de la pedagogia
liguida en base a:

e E1 Tao en cuanto a su modelo vital

e La Escuela Nueva en cuanto a sus medios

e T.a filosofia de Jacotot en cuanto a sus fines

D. Precisién terminolégica

En aras de clarificar las hipdétesis en este apartado vamos a
precisar en qué sentido entendemos los términos que hemos usado
para formularlas. Para ello vamos a utilizar fundamentalmente el
Diccionario de la Lengua Espadola’ ya que, en la mayoria de
casos, la conceptualizacidén y desarrollo de los términos clave
la llevaremos a cabo de la mano de distintos autores en el
apartado de metodologia. Por orden alfabético son los

siguientes:

Comprender

El diccionario recoge: «Abrazar, cefiir, rodear por todas partes
algo»; «Contener, incluir en si algo»; «Entender, alcanzar,
penetrar». Abrazar, rodear, entender, incluir el fendmeno de la
«pedagogia ligquida» a través de sus fuentes. Avanzandonos al
anadlisis mas detallado que haremos en el apartado de
metodologia, compartimos con Gadamer que «el acto de comprender
es nuestro modo de estar en el mundo» y qgque «la forma de

realizacién de la comprensién es la interpretacion»®.

Discurso
Los objetivos de la tesis estédn enfocados en considerar la

«pedagogia liquida» en tanto que discurso. Entendiendo por éste:

A esta obra vy a esta edicién pertenecen todas la citas
entrecomilladas de este apartado salvo que se indique lo contrario:
REAL ACADEMIA EspaNoLA: Diccionario de la Lengua Espafiola. Vigésima
segunda edicién.

® GapaMER, H-G.: Verdad y método. Op. cit. pp. 12 y 467.
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«Facultad racional con que se 1infieren unas cosas de otras,
sacdndolas por consecuencia de sus principios o conociéndolas
por indicios vy seflales»; «Reflexidén, raciocinio sobre algunos
antecedentes o principios», «Doctrina, ideologia, tesis o punto
de vista» o, mas académicamente, como «el tipo de lenguaje que

se usa en un determinado campo o disciplina».

Pero no sélo con arreglo a las definiciones citadas, puesto que
entonces limitariamos el significado de discurso al aspecto de
enunciado tedrico sobre la realidad. En cambio, en la idea de
discurso que utilizaremos en esta tesis tiene una gran
importancia los aspectos «practicos» vy las relaciones de
influencia o condicionamiento que, desde el discurso, operaran
sobre las practicas educativas. En este sentido, nos apoyamos en

las conceptualizaciones siguientes:

e «Practicas que forman sistemdticamente los objetos de que
hablan»’ (siendo 1la practica el lugar donde se forman 1los

objetos accesibles al pensamiento).

e «Cuerpo coherente de categorias mediante el cual, en una
situacién histdérica dada, los individuos aprehenden vy
conceptualizan la realidad (y, en particular, 1la realidad

social) y en funcién del cual desarrollan su practica»®.

e «Patrdén conceptual que condiciona la manera en que la

realidad es captada, interpretada y explicada»’.

e «Conjunto de précticas lingliisticas que mantienen y promueven
ciertas relaciones sociales que actian en el ©presente

manteniendo y promoviendo estas relaciones»'’.

7 FoucauLTt, M.: Arqueologia del saber. México, Siglo XXI editores, 1977,

p. 80.
8

CaBRERA, M. A.: Historia, lenguaje y teoria de la sociedad. Madrid,
Cadtedra, 2001, p. 51.
QCAMERA, M. A.: «La crisis de la modernidad y la renovacién de 1los
estudios histdéricos», en FErrRaz, M. (Ed.): Repensar la historia de la

educacion. Madrid, Biblioteca Nueva, 2005, p. 31.
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® «Serie de significados, metaforas, representaciones,
imadgenes, historias, afirmaciones, etc., que, de alguna
manera, producen colectivamente una determinada versién de

los acontecimientos»'l.

e «Sistema de afirmaciones que construye un objeto»’?.

Como veremos en detalle mas adelante, estas nociones de discurso
son precedidas por un imaginario social (o0 una episteme en el

sentido de Foucault) que las hace posibles.

Fuente

«Principio, fundamento u origen de algo»; «Aquello de que fluye
con abundancia un liquido»; «Material que sirve de informacidén a
un investigador o de inspiracidén a un autor». Aqui jugamos con
un triple sentido del término. Por un lado se trata de las
distintas tradiciones que estudiaremos (en tanto que textos,
materiales, etc.) de informacién de la investigaciédn. Por otro
nos referimos también a sus origenes o fundamentos (dependiendo
del caso, como se verd). Y, finalmente, jugamos con la metafora
de lo liquido, ya que resulta congruente hablar de fuentes como
de débnde sale un liquido en abundancia que luego habrad de

transformarse en «pedagogia liquidax».

Emerger
«Brotar, salir a la superficie del agua u otro liquido». Vale
para esta palabra la doble linea de significacidén gque hemos

comentado en «Fuente».

Explicar
En una de nuestras hipdtesis hablamos también de explicar en

tanto que la intencién es «dar a conocer la causa o motivo de

10 fyI1GUuEz, L. y ANTAKI, Ch.: «El an&lisis del discurso en psicologia

social». Boletin de Psicologia, num. 44, 1994, p. 63.

11 Buyrr, V.: Introduccidé al construccionisme social. Barcelona, Proa-
Uuoc, 1996, p. 55.

2 PAaRKER, I.: Discourse dinamycs: critical analysis for social and
individual psychology. London, Routledge, 1992, p. 5.
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algo» y «llegar a comprender la razdén de algo, darse cuenta de
ello», siendo ese algo las condiciones de posibilidad de 1la
«pedagogia ligquidax». Como explicaremos mé&s adelante, no
entendemos el «explicar» como un dar razbén de las causas en el
sentido que éstas sean univocas sino como una parte del
comprender e inscribir una sucesidén de hechos en un contexto con

sentido.

Interpretar

«Explicar o declarar el sentido de algo, y principalmente el de
un texto»; «Traducir de una lengua a otra, sobre todo cuando se
hace oralmente»; «Explicar acciones, dichos o sucesos que pueden
ser entendidos de diferentes modos»; «Concebir, ordenar o
expresar de un modo personal la realidad». Sin entrar en
profundidad, estas acepciones ilustran el tipo de operacidédn que

pretendemos hacer al abordar el estudio de la tradiciédn.

Pedagogia liquida

Por ligquido/a, la RAE recoge en primera acepcidén lo siguiente:
«Dicho de un cuerpo de volumen constante cuyas moléculas tienen
tan poca cohesién que se adaptan a la forma de la cavidad que
las contiene, vy tienden siempre a ponerse a nivel». Luego
hablariamos de un tipo de ©pedagogia cuya caracteristica
principal estaria relacionada con la adaptacidn constante debida

a su propia naturaleza.

Pedagogia postmoderna

Por postmoderna entendemos la condicidén de incredulidad respecto
a los metarrelatos universales vy absolutos propios de la
Modernidad. Desarrollaremos esta definicién vy la de wuna
pedagogia que se guia por ese principio en la segunda parte de

la tesis.

Sociologias de lo liquido
Nos referimos a teorias 'y <cuerpos tedbricos socioldgicos
similares, equivalentes o complementarios a la teoria de Zygmunt

Bauman de la Modernidad Ligquida. Entre sus autores, destacan
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Richard Sennett, Manuel Castells, Michel Maffesoli vy Ulrich

Beck, entre otros.

Tradicién

Las siguientes acepciones de las que da cuenta el diccionario
nos sirven para situar el sentido en que hablamos de tradicién.
«Noticia de un hecho antiguo transmitida de este modo»; «Entrega
a alguien de algo»; «Conjunto de los textos, conservados o no,
que a lo largo del tiempo han transmitido una determinada obra».
En esta tesis exploraremos distintas tradiciones para
cotejarlas, en funcidén de lo dicho en las hipébdtesis, con la

«pedagogia liquida».
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E. Método operativo

Dada las hipdétesis que pretendemos verificar y a las gque

queremos responder, nuestro método consistirad en:

1. Heuristica y buUsqueda bibliografica
2. Lectura e interpretacién de los textos

3. Andlisis de concordancia

Interpre-
tacién

Concor-
dancia

A través de estos tres simples pasos iremos completando circulos
sucesivos que, partiendo de los objetivos vy las hipdtesis
formuladas, se afiadirdn concéntricamente de forma sucesiva a

medida que avance la investigacién.

El centro del circulo estard constituido por las preguntas de
investigacidén enunciadas en forma de objetivos e hipdtesis y la
fundamentacidén del método para abordarlas. El primer gran

circulo concéntrico afiadido tratard las distintas versiones de
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la tradicidén de las sociologias de lo liquido para explicar la
emergencia del discurso ligquido en lo social y lo educativo
(hipotesis 1). Un segundo circulo planteard la pedagogia liguida
y a la luz de ésta interpretaria diversas tradiciones
pedagdgicas contemporaneas, tratando también de dilucidar su
legitimidad (hipdtesis 2). En el tercero, se procederd al
estudio de las distintas tradiciones propuestas que podrian
fundamentar una pedagogia liquida (hipdtesis 3). Proceso Jque
terminard —sdbélo aparentemente, dada la infinitud de 1la
interpretacidén hermenéutica representada por la circularidad—

otra vez volviendo a la pregunta inicial.

Pregunta
de
investi-
gacién

Hipotesis
1
Hipétesis
2
"ll%%%HHIEII"
3

Los tres pasos que conforman cada itinerario circular

consistirén en lo siguiente:

1. Heuristica y busqueda bibliografica
Buscar los textos que convertiremos en fuentes a través de las

preguntas que les formularemos y que seran las especificadas en

34



Parte I. Seccidén II. Marco tedrico

los objetivos y las hipdtesis o a la parte de éstas que les

correspondan.

2. Lectura e interpretacidén de los textos
Someter a critica los textos y tratar de responder a las

inquisiciones formuladas en objetivos e hipdtesis.

3. Andlisis de concordancia

Reflexionar sobre la concordancia entre la parte y el todo, es
decir, entre la interpretacidén de los textos a la luz de las
preguntas formuladas y la hipdétesis a la que correspondan dichos

textos y la tradicién a la que representan.
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F. Metodologia

Introduccién

Entendemos por metodologia la fundamentacién del método. E1
estudio y la exposicidén sistemdtica que da cuenta de unas ideas
y teorias, fundamentalmente epistemoldgicas, que legitiman la
forma en la que se va a proceder para desarrollar Ila

investigacioén®®.

Compartimos con Max Van Manen gque un investigador en ciencias
humanas es un tedrico. «El tebdrico es un observador sensible de
las sutilezas de la vida cotidiana, y a la vez un lector avido
de textos significativos de 1la tradicién de 1las ciencias
humanas, de las humanidades, la historia, 1la filosofia, 1la
antropologia vy las ciencias sociales en tanto en cuanto
pertenezcan a su ambito de interés, que, en nuestro caso, son
las exigencias tebéricas y practicas de la pedagogia»'®. Maxime
tratandose de un enfoque hermenéutico, todo método de
investigacidén implica teoria.

Quienes, como Van Manenw, trabajan en el campo de la pedagogia
desde este planteamiento, insisten en que esta perspectiva no
ofrece un sistema basado en procedimientos ni prescripciones
sino que, més bien, lo que hace es requerir la capacidad de ser
reflexivo, intuitivo, sensible al lenguaje vy abierto a la
experiencia. Como ya escribieron tanto Hans-Georg Gadamer en

Verdad y método (1960) como Richard Rorty en La filosofia y el

13

Furiar, O.: «Epistemologia de 1’educacidé». Bellaterra, Universitat
Autonoma de Barcelona, 2003. [Apuntes de curso de doctorado].
¥ vaN MaNEN, M.: Investigacidén educativa y experiencia vivida.

Barcelona, Idea Books, 2003, p. 47.

15 van Manen estudié en la década de los sesenta, cuando en Alemania la
orientacién predominante de la formacién de docentes era la
Geisteswissenschaftliche Pddagogik, y en los Paises Bajos la
Fenomenologische Pedagogiek. La primera, la Escuela Dilthey-Spranger-—
Nohl, utilizaba una metodologia interpretativa o hermenéutica mientras
que el movimiento holandés, la Escuela de Utrecht, tenia una
orientacién més descriptiva o fenomenoldgica. La pedagogia de Van
Manen, como él mismo reconoce, bebe de ambas fuentes.
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espejo de 1la naturaleza (1979), el auténtico método de la

hermenéutica consiste en que no hay método.

Es decir, no hay un método preconcebido sino que es la hipodtesis
o la pregunta de investigacién la que pide o necesita una u otra
forma de llevar ésta a cabo. Es asi como nosotros hemos
elaborado nuestra propia forma de acercarnos a la pregunta
formulada y en lo que sigue argumentaremos el por qué del método
propuesto y trataremos de darle fundamento y legitimacidén. Para
ello nos valdremos, en primer lugar, de la Hermenéutica
filoséfica fundamentalmente gadameriana y el por qué necesitamos
comprender permanentemente para vivir; segundamente, del
concepto de imaginario social de Charles Taylor que nos
permitird hablar de condiciones de posibilidad; terceramente de
la mediacién lingiistica de Hayden White vy su teoria del
conocimiento histdérico; en cuarto lugar, la Histdérica de
Koselleck, el sentido de interpretar textos del pasado y algunas
de sus reflexiones sobre el papel de la historia como maestra;
por Ultimo, del método de la reiteracidédn, una metodologia

emergente que propone reinterpretar realidades histdricas.
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1. La Hermenéutica filoséfica de Hans-Georg Gadamer

1.1. La teoria general del comprender

Se ha dicho que la Hermenéutica después de Gadamer se convirtid
a finales del siglo XX vy hasta ahora en la nueva koiné de
Occidente'®. Seguramente la elaboracién del planteamiento que a
lo largo de este capitulo llevaremos a cabo sea una muestra de

ello.

El sentido de nuestro concepto de hermenéutica es, con Gadamer,
que la accidén y tarea de comprender no es una opcidén o pauta de
accidén de entre otras disponibles para el sujeto sino el modo de
ser del propio Dasein, es decir de nuestro ser y estar en el
mundo'’. Esto implica que cualguier intento de estudiar un
fenémeno, para nuestro caso desde las ciencias humanas'®, ya sea
desde un enfoque filoséfico, socioldégico o histdérico, estara
necesariamente mediatizado por nuestro «estar ahi» de cada
momento y de cada época. Es por esto que cualquier tradicidn
(incluyendo, por ejemplo, cualquier tradicién historiogréfica
que haya estudiado una corriente educativa determinada), se ha
vuelto de hecho cuestionable en el momento en gue emerge una
conciencia hermenéutica gque quiere apropiarse de una forma
distinta de esa tradicidédn. Gadamer propone como grandes cCasos
ejemplares de este proceso cuando San Agustin replantea el
Antiguo Testamento o) en la Reforma se desarrolla una

hermenéutica protestante que pretende comprender la Sagrada

16 VATTIMO, G.: «Comprender el mundo-transformar el mundo». En HABERMAS,

J.; ROrTY, R.; VartiMo, G. et al: EI ser que puede ser comprendido es
lenguaje. Madrid, Sintesis, 2003, p. 61.

Y7 GapaMER, H-G.: Verdad y método. Salamanca, Sigueme, 2003, p. 12.
Aunque no Unicamente desde ella, ya que la afirmacidén de la que
arranca la nota es también véalida, aunque con diversos matices, para
los discursos acerca de las ciencias de la naturaleza y el sentido que
les damos a ellas, en lo que abundard Gadamer a lo largo de su obra
tematizando vy discutiendo la antigua distincidén diltheyana entre
Geisteswissenchaften y Naturwissenchaften.

18
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Escritura desde si misma frente al principio de la tradicidén de

la iglesia romana®’.

Y es que la gran tesis de Gadamer es, segun sus propias
palabras, que «en toda comprensidén de 1la tradicidén opera el
momento de la historia efectual, y que sigue siendo operante
alli donde vya se ha afirmado la metodologia de la moderna
ciencia histérica, haciendo lo gque ha devenido incomprensible,
como lo es el objeto de la fisica»®’. Cuando Gadamer habla de
«historia efectual» estamos traduciendo «Wirkungsgeschichte» vy
tenemos que entender por ello los acontecimientos histdéricos en
tanto que efectivamente existentes y no en el sentido de
acontecimientos narrados. Es decir, hace referencia a una
realidad en el sentido de 1la palabra alemana «wirklich»,
refiriendo lo real como lo efectivamente existente. De esta
forma, lo gue Gadamer viene a mostrar es que esa historia
efectual —que es el conjunto de los condicionantes contextuales
del presente en el qgue hacemos la interpretacién de la
tradicién—, es 1inextricable de la interpretacién misma y del
acto de comprensidén que llevamos a cabo por el solo hecho de

tematizar una cuestidén determinada.

La cuestidédn central de la hermenéutica filosdéfica es la relacidn
de la interpretacién con el tiempo ya que, como se suele decir,
toda comprensidén (Verstehen) sin un indice temporal se gueda
muda. «Ya se trate de la comprensidén de un texto o se entienda
ésta ontoldgicamente como proyecto (Entwurf) de existencia
humana que propende a tener un sentido»’'. Vale, pues, lo dicho
tanto para los puros textos como para los constructos o
fendémenos tales como el que proponemos de «pedagogia liquida». Y
en nuestro trabajo trataremos aqui con fendémenos descritos y
construidos tedéricamente cuyo punto central, por decirlo en
palabras de Koselleck: «sdlo se puede experimentar en el propio

tiempo de cada uno. (...) Todo comprender estd vinculado por

19 GapaMER, H-G.: Verdad y método. Op. cit. p. 16.

20 Tpidem, p. 16.

2l KOSELLECK, R.: «Histérica y hermenéutica». KOSELLECK, R. y H-G. GADAMER:
Historia y hermenéutica. Barcelona, Paiddbs, 1997, p. 68.
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principio al tiempo, no sélo a la situacidén temporal o al
espiritu de la época (Zeitgeist) que determinan sincrdédnicamente
al hombre, no sélo al decurso y al cambio del tiempo; la
comprensidn para Gadamer estéa ligada retrospectivamente
(ziiruckgebunden) a la historia efectual (Wirkungsgeschichte),

cuyos origenes no se pueden calcular diacrénicamente»??.

Esta imposibilidad del célculo diacrénico y la necesidad de la
comprensién sincrénica en el ejercicio del estudio y la
comprensién del fendmeno es en 1o que se apoya nuestra
investigacién. En tanto que trata de hacer una lectura
sincrénica, desde nuestro tiempo y a partir de un fendmeno
presente (la pedagogia liquida), a través de la comprensidédn de
una tradicidén (las fuentes ya mencionadas que seradn en adelante
objeto de estudio). De hecho, la comprensidén a la que aspiramos
con nuestro trabajo sobre la pedagogia ligquida no es nada més
que lo gque Gadamer describe en Verdad y Método como la
comprensién que media entre la historia y el presente: un acto

de comprender que es mediacién entre pasado y presente”’.

1.2. El circulo hermenéutico y la distancia en el tiempo

Estamos planteando una investigacidén que quiere comprender el
papel de una tradicidén (de unas tradiciones) en un discurso vy
una practica contempordnea. Se trata, luego, de relacionar una
serie de ideas pertenecientes a un tiempo pasado con discursos y
practicas del momento presente. Vamos a ver qué nos puede decir

la hermenéutica de la distancia en el tiempo.

El circulo hermenéutico habia sido vya situado en un lugar
central de la teoria de la interpretacién y la comprensidébn por
Schleiermacher, Dilthey vy Heidegger. Gadamer lo retoma Yy nos
recuerda la regla hermenéutica que lo sustenta: «comprender el

todo desde 1lo individual y lo individual desde el todo. (...)

22 Ipbidem, p. 68.
23 GapaMER, H-G.: Verdad y método. Op. cit. p. 15.
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Aqui como alld subyace una relacidn circular. La anticipacidn de
sentido que hace referencia al todo sbélo llega a una comprensién
explicita a través del hecho de que las partes que se determinan
desde el todo determinan a su vez a este todo»®’. Parte y todo se
presuponen reciprocamente para poder ser entendidos. Hay una
«expectativa de sentido» que procede del contexto que lo precede
y el movimiento de la comprensidén va constantemente del todo a
la parte y de ésta al todo. Luego a partir de esa expectativa de
sentido inicial, de la pregunta que nos hacemos y que nos mueve
a la investigacidén, se trata, segun Gadamer, de ir ampliando,
lectura a 1lectura, idea a idea, la unidad del sentido
comprendido en circulos concéntricos que se van afladiendo
sucesivamente. El criterio para la correccién de la comprensidn
que se estd llevando a cabo es el siguiente: la congruencia de

cada detalle con el todo®.

Segn el filésofo de Heidelberg el circulo hermenéutico es 1lo
que «describe la comprensién como la interpenetracidén del
movimiento de la tradicién y del movimiento del intérprete»?®. La
anticipacién de sentido, 1la expectativa de sentido de que
habldbamos antes gque guia nuestra comprensién viene determinada
por nuestra relacidén por la tradicidédn a la gque pertenecemos,
pero a la reciproca, esta relacién con la tradicidén esté
sometida a un proceso de continua formacién segun cada
intérprete. Con todo, para Gadamer esto tiene una consecuencia
hermenéutica que es la «anticipacién de la perfeccidn». A saber:
un presupuesto formal que significa que sbélo es comprensible 1lo
que representa una unidad ©perfecta de sentido. Es una
presuposicidén que hacemos cada vez que leemos un texto. Una
presuposicidédn que domina nuestra comprensién y que estéd, sin

embargo, en cada caso determinada por algun contenido?’.

Es ahora cuando Hans-Georg Gadamer trae a colacién lo que en la

hermenéutica de autores anteriores quedaba al margen: la

2% GaDAMER, H-G.: «La historicidad de la comprensién como principio

hermenéutico». Verdad y método. Op. cit. p. 360.
2> Ibidem, p. 361.
26 Ibidem, p. 363.
27 Ibidem, p. 364.
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distancia en el tiempo como clave de bdéveda para la comprensidn.
En la teoria hermenéutica del romanticismo se ©pensaba la
comprensién como la reproduccién de una produccién originaria?®.
Sin embargo, para Gadamer es evidente que cuando se comprende un
texto, se comprende de un modo diferente que el autor que 1lo
escribié6, fundamentalmente por la distancia en el tiempo. Pero
esa distancia no es un obstdculo gque tenga que ser superado ya
que, en contra del «presupuesto ingenuo del historicismo: que
habia que desplazarse al espiritu de la época, pensar en sus
conceptos y representaciones en vez de las propias», (...) «se
trata de reconocer la distancia en el tiempo como posibilidad
positiva y productiva del comprender»®’. Todos tenemos la
experiencia de la imposibilidad de emitir un buen Jjuicio o
deliberar sobre la buena accidén porque la inmediatez nos priva
de suficiente distancia temporal para encontrar patrones mas

seguros.

Es ya candénica la critica realizada por Arthur Danto al modelo
del cronista ideal, que nos muestra como alguien que pudiera dar
perfecta cuenta de cuanto sucede en un lugar y momento dados
careceria de la perspectiva histérica y la suficiente distancia
del tiempo como para otorgar sentido a lo descrito. Talmente
como cuando el dia 1 de agosto de 1914 la declaracidén de guerra
austro-hingara se extendid® a Rusia no podia decirse que ése era
el comienzo de la Primera Guerra Mundial. O de la misma forma
que el De revolutionibus orbium caelestium de Copérnico no
significdé en 1543 ninguna revolucidén. No lo haria hasta muchos
afios mas tarde, ya que con los conocimientos disponibles en ese
momento no se daban las condiciones necesarias para provocar una
revolucién inmediata®. Para descubrir hoy su significado hace
falta considerar simulténeamente su pasado y su futuro,
disponiendo de la suficiente distancia en el tiempo para emitir
juicios. Al igual que el topos hegeliano de 1la 1lechuza de

Minerva que sdélo levanta el vuelo en el crepusculo. La sabiduria

2% De ahi su divisa de «comprender al autor mejor de lo que él mismo se
comprendia».

2% Ibidem, p. 367.

3 Kusn, T.: La revolucidén copernicana. Barcelona: Ariel, 1996, pp. 184-
244,
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y la lucidez es algo gque sblo puede aparecer una vez que la luz
deslumbrante del mediodia llega a su ocaso y entonces, ya con la
pausa de la noche, los hechos acaecidos pueden ser ordenados,

juzgados y comprendidos.

Para Gadamer la distancia es la Unica que permite una expresidn
completa del verdadero sentido que hay en las cosas. Sin
embargo, eso no significa que este verdadero sentido se agote en
llegar a un determinado punto final, sino que se trata de un
proceso infinito. Y no sélo porque se puedan ir desconectando
nuevas fuentes de error sino porque constantemente aparecen
nuevas fuentes de comprensién que hacen patentes relaciones de
sentido antes insospechadas®. No hay duda que el sentido al que
podamos llegar con nuestra interpretacidén de las que
presuponemos fuentes de la pedagogia liquida sera una
comprensién provisional. Y no sélo, si se me permite, por 1lo
liquido vy efimero del tema estudiado, sino por la propia
condicidén hermenéutica de la infinitud del circulo
interpretativo. Y es gue «esta inacababilidad no es defecto de
la reflexidén sino que estd en la esencia misma del ser histdrico
que somos. Ser historico significa no agotarse nunca en el

saberse»’?.

Que el ser humano sea un ser histdrico significa que a lo largo
de su vida tiene 1libertad para hacer una cosa u otra, vy
precisamente porque tanto todo humano como lo que é1 hace muere
y es finito, las posibilidades de hacer otra cosa distinta son
infinitas. Es decir, que en la finitud del ser humano subyace la
infinitud de sus posibilidades. Eso es ser histdérico, el hecho

que todo lo que se ha hecho y es, podia no haber sido.

A su vez, como indica el mismo Gadamer, sbélo la distancia en el
tiempo a partir de la conclusién de la investigacidén que
planteamos, hard posible «resolver la verdadera cuestidn critica

de la hermenéutica: la de distinguir los prejuicios verdaderos

! GapaMER, H-G.: Verdad y método. Op. cit. pp. 368-369.

32 Ibidem, p. 372.
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bajo los cuales comprendemos de los falsos que producen
malentendidos». Asi las cosas, no obstante la provisionalidad
inevitable de nuestra investigacidén y dado gque no hay salvaciédn
ni atajo posible ©para sortear esta verdad hermenéutica,
seguiremos adelante y nos dispondremos a dar de una vez con la
«condicién hermenéutica suprema: gque la comprensién comienza
alli donde algo nos interpela», y a conocer «su exigencia: poner

en suspenso por completo los propios prejuicios»’’.

Por lo tanto, una vez planteada nuestra investigacidén, con sus
prejuicios, sus hipdtesis, sus objetivos y la pregunta que nos
inquietdé (y nos inquieta), la que nos movidé a este trabajo vy
bajo la cual se interpela a las fuentes en Dbusca de una
respuesta, es cuando llega el momento de tratar de responder a
ella. De hecho, precisamente se dice en Verdad y Método due
propiamente «la suspensién de todo juicio y, a fortiori, de todo
prejuicio, tiene la estructura légica de la pregunta. La esencia
de la pregunta es el abrir y mantener abiertas las
posibilidades»®. Eso es lo que trataremos de hacer en los
capitulos ulteriores, poner en suspenso nuestros prejuicios. Aun
a sabiendas que no podemos abstraernos totalmente ni hacer una
critica exhaustiva de éstos ya que el sujeto no puede trascender
la tradicidén a la que pertenece. No disponemos de un punto cero
desde el que llevar a cabo esa tarea y, ademas, no podemos (es
una imposibilidad hermenéutica) aspirar a comprensidén alguna sin
una anticipacién o expectativa de sentido que nos guie a 1lo

largo de la lectura.

Ya hemos visto como Gadamer rebate el modelo epistemoldédgico que
proponia la autoextincidén del historiador como intérprete —
férmula propuesta por Ranke para preservar la objetividad del
conocimiento— porque éste hacia abstraccidén de la pertinencia
del intérprete a una constelacién del entender’. De esta forma

Gadamer rehabilita los prejuicios como condiciones de la verdad.

3 Todas las citas de este parrafo corresponden a Verdad y método. Op.
cit. p. 3609.

" Ibidem, p. 369.

35 GrowDIN, J.: Introduccién a Gadamer. Barcelona: Herder, 2003, PP .
104-146.
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Entendiendo la verdad como concordancia entre el entender y la
cosa, pero como una concordancia constantemente mediada por
prejuicios. Quedémonos con la inevitabilidad de los prejuicios
(y su dirimirse entre legitimos e ilegitimos con la distancia
del tiempo) vy, a la par, con el concepto de conciencia histérica
de Gadamer que se basa en el saberse ésta obrada y sustentada
por la historia misma, es decir, una conciencia histdérica que
reconoce su historicidad. Tenemos asi que toda mirada al pasado
estd condicionada por nuestra situacidén en el presente, nuestro
contexto, nuestros prejuicios y por nuestras preocupaciones aqui

y ahora.

Por todo esto intentaremos sustraernos de la falacia
historicista que olvida su propia historicidad y que en su
comprensién misma no muestra la realidad de la historia. Es al
contenido de este requisito a lo que Gadamer llama «historia
efectual». Ahora —prevenidos estamos—, vya sabemos que forma
parte 1indisoluble del ©propio acto del interpretar vy el
comprender. Y lo primero no es un acto complementario ni
posterior de 1lo segundo, sino que «comprender es siempre
interpretar, y en consecuencia la interpretacidén es la forma

explicita de la comprensioéon»®.

3 GapaMER, H-G.: Verdad y método. Op. cit. p. 378.
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2. Giro 1lingiistico, historia conceptual, historia

post-social

Antes de introducir las nociones de imaginario social de Charles
Taylor 'y mediacidén 1lingiliistica de Hayden White deberemos
contextualizarlas dentro del paradigma tedbrico al que
pertenecen. Se trata de un paradigma emergente gque en 1los
ultimos afios se estd dando en llamar historia post-social.
Aunque quien utilizdé por primera vez este nombre fue Patrick
Joyce®’’, es Miguel Angel Cabrera quien ha hecho mds por
elaborarlo vy difundirlo tanto en Espafia como en el mundo
anglosajoéon®® y es por ello que tendremos en cuenta sus articulos
de referencia al respecto para elaborar la relacidén de este

paradigma con los conceptos de Taylor y White.

Para empezar, daremos breve cuenta de los dos paradigmas de la
investigacién social que preceden la aparicién de este tercero
emergente del que hablamos. En primer lugar, encontrariamos el
objetivista-materialista-estructuralista que estd fundado sobre
el supuesto gque la sociedad constituye una estructura objetiva y
que, en razdédn de ello, la posicidédn que las personas ocupan en la
esfera social 'y sus condiciones sociales de existencia
determinan su conciencia e identidad que proporcionan la
explicacién Gltima de la conducta de los agentes, individuales o
colectivos. En segundo lugar, estaria el subjetivista-idealista-
individualista, un paradigma erigido en oposicidén al primero vy
basado en la nocidén de individuo como agente histérico autdnomo,
autoconsciente y fuente y motivacién de sus propias acciones vy
las relaciones sociales a las que éstas dan lugar’. Pero, como

ha dicho Taylor, es una falsa dicotomia la que opone las ideas vy

37 La obra de referencia a este respecto es, incluyendo su introduccién
al volumen: Jovce, P. (Ed.): The social in question. New bearings 1in
history and the social sciences. Londres, Routledge, 2002.

% Asi lo juzga Manuel PEREz LEDESMA en «Historia social e historia

cultural. (Sobre algunas publicaciones recientes)», Cuadernos de
Historia Contemporanea, 2008, vol. 30, pp. 235 y ss.

3 CaprEra, M. A.: «La crisis de lo social y su repercusién sobre los
estudios histéricos». Pasado y  Memoria, Revista de Historia

Contempordnea, num. 2, 2003, pp. 6-8.
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los factores materiales como agentes causales, ya que «lo que
encontramos en la historia de la humanidad es més bien un

abanico de préacticas que son ambas cosas al mismo tiempo»‘’.

Habria aparecido después, como resultado del declive del
concepto de lo social®’, un planteamiento denominado por algunos
giro cultural (que en historia se tradujo en la llamada historia
cultural), que afirma que la esfera de la cultura no seria un
mero reflejo de las condiciones sociales y que desempefiaria «una
funcidén activa en la configuracidén de los procesos sociales y de
la practica de los agentes histéricos, proporcionando a éstos
los dispositivos simbdlicos mediante los cuales interpretan al
realidad»®®. No obstante —y estad serd la critica fundamental a
partir de la cual se propondrd el nuevo paradigma— la historia
cultural atribuye una «autonomia plena a dicha esfera [cultural]
y, en consecuencia, la convierte en fundamento causal de la
accién», cosa que lleva a la «necesidad de ‘“restaurar” la
libertad plena de los agentes para imaginar y definir el mundo
social en que viven»?’. Desde este punto de vista, esta tercera
teoria no logrd superar la dicotomia expuesta inicialmente entre
la nocidén objetivista y subjetivista ya que acabd acrecentando
la autonomia de los sujetos y engrosando las filas del paradigma

subjetivista. Es en este contexto que cabe entender la aparicidn

4 Tavyror, C.: Imaginarios sociales modernos. Barcelona, Paidos, 2006,

p. 47.

1 La crisis de 1la nocién de estructura social como base de la
concepcidén de la sociedad y de los problemas sociales en cuyo regazo
se gestd y desarrolld la Modernidad y el Estado del bienestar ha sido
tematizado, entre otros, por Nikolas Rose: «The death of the social?
Re-figuring the territory of government», Economy and Society, vol.
25, num. 3, 1996, pp. 327-356. Véase también BEST, S.: «Zygmunt Bauman:
Personal reflections within the Mainstream of Modernity», The British
Journal of Sociology, vol. 49, ntm. 2, 1998, p. 312.

“2 Para el giro cultural véase JaMESON, F.: The Cultural Turn: Selected
Writings on the Postmodern, 1983-1998. Verso, London and New York,
1998 vy Geerrz, C.: La Iinterpretacidén de las culturas. Barcelona,
Gedisa, 1987, para el entrecomillado, CaBrRERa, M. A.: «La crisis de 1lo
social... Op. cit. p. 12.

%% La Gltima cita pertenece a Sara Mazai: «The social imaginary of the
French Revolution: the Third Estate, the National Guard, and the
absent bourgeoisie», en JoNEs, COLIN y WAHRMAN (Eds.), The age of cultural
revolutions. Britain and France, 1750-1820, Berkeley/Los Angeles,
University of California Press, 2002, p. 123, citada en CaBRERA, M. A.:
«La crisis de lo social y su repercusién sobre los estudios
histéricos». Pasado y Memoria, Revista de Historia Contempordnea, num.
2, 2003, p. 12, a dénde pertenece también la primera.
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de la 1llamada  historia post-social, cuya aportacidén méas
importante es que ha dejado de «afrontar y plantear la cuestidn
de la vigencia y validez explicativa del concepto de sociedad

exclusivamente en términos naturalistas y representacionistas»®‘.

Podria decirse que el contexto filoséfico en el que surgen estos
paradigmas es lo que, bautizado por Gustav Bergmann @y
popularizado por Richard Rorty (1967)*, se denominé the
linguistic turn. Una forma de expresar en gue consiste seria
afirmar que supuso por parte del investigador «dejar de
preguntarse qué es real y qué no lo es»‘®. Gracias a ello se
elaboré una nueva teoria de la verdad como coherencia que
suprimia de la agenda de investigacidén el asunto de «cémo tender
un puente sobre el abismo que separa al sujeto del objeto»‘’.
Todo esto significa dejar de considerar el conocimiento humano
como representacién o espejo de la realidad, lo que hay son
descripciones linglisticas mds o menos TUtiles. Desde una
perspectiva histdérica, el giro lingliistico -haciéndose eco de
las resonancias de los «juegos del lenguaje» de Wittgenstein- se
caracterizd por destacar el papel del lenguaje en la elaboracidn
de los discursos y en la manera de escribir la historia, una
parcela hacia la que se trasladd, a partir de 1los afios

cincuenta, una parte del debate filoséfico®®.

44

CaBRERA, M. A.: «La crisis de lo social y su repercusién sobre los
estudios histdéricos». Op. cit. p. 14.
%> RorTY, R. (Ed.): The linguistic turn. Essays in philosophical method.

Chicago, University of Chicago Press, 1967.

“¢ Respecto la influencia del giro lingliistico sobre la Historia de la
Educacién, véase: COHEN, S.: «The Linguistic turn: the absent text of
educational historiography», Historical Studies 1in Education/Revue
d’histoire de 1’éducation (HSE/RHE), vol. 3, ntm. 2, 1991, pp. 237-248
y VINaO, A.: «Lenguaje vy realidad. E1 discurso histérico vy su
aplicacién al éambito histdérico-educativo», Anales de Pedagogia, 14,
1996, pp. 157-214.

‘7 RorTY, R.: «El ser que puede ser comprendido es lenguaje. Para Hans-
Georg Gadamer, en su centenario». En HaBERMAS, J.; RORTY, R.; VATTIMO, G.
et al: EI1 ser que puede ser comprendido es lenguaje. Madrid, Sintesis,
2003, p. 52.

% Aqui y en nuestra exposicién de cémo aparece y qué papel toma la
historia conceptual seguimos a KOSELLECK, R.: Futuro Pasado. Barcelona,
Paiddés, 1993, y a Viwanou, C.: «Historia conceptual e Historia de la
Educacidén». Historia de la Educacidn, num. 25, 2006.
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Desde siempre la historiografia tradicional -el empirismo
positivista de Ranke pero también idealismos como el de Dilthey-
habia defendido 1la conviccidédn de que su practica de método
inductivista se basaba en transcribir —en un caso—- O revivir —en
otro—, acontecimientos del pasado y su correspondencia con los
sucesos que realmente se vivieron, segin una visidén cléasica de
la metafisica que identifica el ser con la verdad. En esta
concepcién se mezclan dos aspectos distintos: por un lado, la
nocién de acontecimiento vy, por el otro, la de wverdad,
estableciéndose una correlacién entre ambos al pretender la
historia dar cuenta vy razdén -aunque sea de forma siempre
perfectible- de un suceso tal como verdaderamente acontecid.
Ademds, la historia tradicional no sélo confiaba en la realidad
y la verdad del ser, sino también en la posibilidad de ser
asumido por un sujeto que podia comunicarlo y transmitirlo. Pero
también el posterior enfoque de la historia social, aun
basdndose en un método deductivo vy admitiendo que «toda
observacién de la realidad estd mediatizada por la perspectiva
tedrica desde la que se realiza» (...) [siguid sosteniendo] «que
la teoria y los conceptos eran réplicas de la realidad»*’. Es
decir, ambas perspectivas compartian el considerar que sus
métodos (distintos pero igualmente cientificos) eran
lingliisticamente neutros, transparentes y permitian acceder a la

realidad.

Con todo, aun siendo la aparicidén de la historia conceptual
(Begriffsgeschichte) una consecuencia del giro lingtiistico, ésta
exigia un paso previo a la revisién de los discursos: atender a
los conceptos no buscando la correccidn de su definicidén sino su
forma de desplegarse histéricamente®. Asi la historia conceptual
se encarga de estudiar el proceso a través del cual los
conceptos se han articulado sincrénicamente al tematizar
situaciones y diacrdénicamente al asumir su modificacién. Dicho

en palabras de Reinhart [Koselleck, uno de sus mayores

“° CaBRERA, M. A.: «La crisis de la modernidad y la renovacién de los

estudios histdéricos», en FErraz, M. (Ed.): Repensar la historia de la
educacioén. Madrid, Biblioteca Nueva, 2005, pp. 35-36.
50 vIianou, C.: «Historia conceptual...». Op. cit. pp. 36-37.
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representantes, «la historia conceptual clarifica también la
diversidad de niveles de los significados de un concepto que
proceden cronoldégicamente de épocas diferentes. De este modo va
mas alld de la alternativa estricta entre sincronia y diacronia,
remitiendo més bien a la simultaneidad de lo anacrénico, que

pueda estar contenida en un conceptox»’’.

Segun lo dicho, 1la historia conceptual trata de armonizar
tedbricamente la permanencia y el cambio del concepto y, «en la
medida en que hace esto en el medio del lenguaje (en el de las
fuentes y en el cientifico), refleja premisas tedbricas que
también tienen que cumplirse en una historia social que se
refiera a los “hechos histéricos”». De esta suerte, la historia
conceptual no es una historia de las palabras ni de los
términos, dado que la Begriffsgeschichte parte de una premisa
segln la cual una palabra se convierte en concepto cuando se
carga de connotaciones particulares vy se condensa en una
experiencia histérica. Por otro lado, como indica Koselleck,
«cada palabra, incluso cada nombre, indica su posibilidad
lingliistica més alld del fendbmeno particular que describe o
denomina. Esto es valido también para los conceptos histdricos,
aun cuando —en principio— sirvieran para reunir conceptualmente
en su singularidad la compleja existencia de la experiencia. Una
vez «acufiado», un concepto contiene en si mismo la posibilidad
puramente lingliistica de ser usado de forma generalizadora, de
formar categorias o de proporcionar la perspectiva para la

comparacion»’.

Asi pues, la pretensién de la historia conceptual estriba en
redescubrir la riqueza de la historia social a través de los
conceptos, jugando implicitamente un papel de orientacidn
tebérica para el conjunto de la historia: «Los conceptos
(Begriffe) que encapsulan las situaciones, vinculos y procesos

del pasado se convierten, para los historiadores sociales que

°! KOSELLECK, R.: «Historia conceptual e historia social». Futuro Pasado.

Op. cit. p. 123.
°2 Todas la citas de este parrafo pertenecen al mismo texto de Futuro
pasado. Op. cit. p. 123.
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los manejan en el transcurso de su actividad cientifica, en
categorias formales que establecen las condiciones de una
historia posible. Sdélo aquellos conceptos gque pueden alegar
perdurabilidad, un uso persistente y una aplicacidén empirica, es
decir, los conceptos que pueden reclamarse estructurales, nos
permiten ver cédmo una historia anteriormente real puede parecer

hoy una historia posible y ser representada asi»’’.

La Historia conceptual es una consecuencia mas de la presencia
del giro lingliistico en el mundo de la historiografia
(insistimos en ello, quepa aqui recordar que es Koselleck quien
dio a conocer la obra de Hayden White al publico alemén). En
definitiva, ©para Koselleck, la historia conceptual produce
enunciados estructurales a partir de sus premisas tedbdricas, y es
gracias a 1la aplicacién de aquéllos que puede existir una
«historia social» qgque proceda al modo como se ha caracterizado

la «historia post-social».

Si el grueso del debate en ciencias sociales habia estado
secularmente asentado «sobre el supuesto incuestionado de que el
nexo entre concepto y realidad es siempre de representacidn»,
sélo cabia discutir cudl era el grado de perfeccidn de ésta. En
cambio, el nuevo paradigma girolingiiista de la historia post-
social va no se orienta a «establecer el grado de
correspondencia entre conceptos y realidad sino en indagar cdémo
y por qué (...) estos conceptos emergieron y adquirieron carta
de naturaleza»’. Ya Husserl habia advertido en su fenomenologia
que la aparicidén del objeto no proviene del objeto mismo sino de
la conciencia que se apercibe de él1 (el sujeto trascendental)®”.

Del conjunto de todo esto se siguidé el considerar que la

53 SCHOTTLER, P.: «Los historiadores y el andlisis del discurso», Taller

d’Historia, num. 6, 1995, p. 79.

°® Estudios en esta linea corresponderian a lo que Patrick Joyce llama
en la introduccidén a su volumen ya citado «estudios de arqueologia de
la epistemologia de la modernidad». Las citas pertenecen a CABRERA, M.
A.: «La crisis de lo social y...». Op. cit., pp. 15 y 16.

°° HussErL, E.: Ideas relativas a una fenomenologia pura y una filosofia
fenomenoldégica. México, Fondo de Cultura Econdmica, 1993, véase
especialmente la secciédn primera y cuarta; y HUsSErRL, E.: EI articulo de
la Encyclopaedia Britannica. México, UNAM, 1990.
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emergencia de conceptos como el de «individuo» o «sociedad» no
son fases de un progreso epistemoldgico y de perfeccionamiento
de las categorias conceptuales con que nombramos y representamos
la realidad sino un cambio o mutacién de la manera en gue nos
apercibimos de y conceptualizamos esa realidad. Es asi como se
ha ido reconociendo «la idea de que categorias organizadoras vy
analiticas de la vida social como de la sociedad no son meras
representaciones o etiquetas de la realidad social, sino méas
bien, construcciones significativas de ésta»’®. Es decir, el
discurso no es un medio de transmisidén de los significados de la
realidad por parte de sujetos racionales que lo utilizan a su
antojo, sino un componente activo en el proceso de constitucién
de estos significados, y deviene asi una «auténtica variable
independiente» en la configuracién de los procesos histéricos’’.
De ahi que «todo concepto sélo puede ser descifrado en términos
del “lugar” que ocupa en relacién con los otros conceptos de la
red (y no, se entiende, en términos de su vinculo referencial)%.
Con lo que de lo que se trata no es de determinar si es liquida
o no la pedagogia «real», sino de ver cémo emerge la pedagogia
liquida entendida como discurso, tedbdrico y practico, en relacidn
a los otros conceptos de la trama categorial de la Modernidad

Liquida.

Llegamos a dénde ibamos. Tal y como dice Cabrera, esa trama
categorial, la doble condicidén dela cual acaba de aparecer (las
categorias organizadoras y analizadoras de lo social son a la
vez entidades histdéricas y construcciones significativas), es 1lo

que pretende captar el concepto de imaginario social.

°¢ CaBRERA, M. A.: «La crisis de lo social y...». Op. cit. p. 20.

CaBRERA, M. A.: Historia, lenguaje y teoria de la sociedad. Madrid,
Cétedra, 2001, p. 52.
°¢ Ibidem, p. 54.
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3. El imaginario social de Charles Taylor

Vamos con la nocidén de imaginario social. Este es un concepto
ampliamente utilizado en las ciencias sociales, primero sbélo en
algunos estudios de antropologia simbdélica pero mas
recientemente en muchos otros campos como en la sociologia, la
ciencia politica o la antropologia general. Si bien es cierto
que no existe, hoy por hoy, una teoria compartida en torno a lo
imaginario y se trata en ese sentido de una nocidén en
construccién®’, sin perjuicio de ello nosotros nos vamos a

limitar a tomar el concepto de Charles Taylor.

La nocién de imaginario social

Segun Taylor, el imaginario social es 1la forma en que las
personas «imaginan su existencia social, el tipo de relaciones
que mantienen unas con otras, el tipo de cosas que ocurren entre
ellas, las expectativas que se cumplen habitualmente vy las
imdgenes e ideas normativas mas profundas que subyacen a estas

expectativas»®’.

Se aludiria asi a «algo més amplio y profundo gque las meras
construcciones intelectuales elaboradas al reflexionar sobre la
realidad social de un modo distanciado»®’. Y es que es importante
subrayar, vy asi 1lo hace el propio Taylor, gque el término
imaginario social no se refiere a «un conjunto de ideas, sino

mads bien a lo que las sustenta y a través de lo cual éstas

°° Asi lo ha afirmado ANzaLDUA, R. A. en «Lo “imaginario” en Ciencias

Sociales. Reflexiones sobre las posibilidades de una nocidn ambigua».
Entre los distintos autores que utilizan este concepto cabe destacar
a: Michel MarresoLI (del gque nos ocuparemos en otro capitulo de esta
tesis) y su trabajo «El imaginario social», en Imaginarios: horizontes
plurales, de Avilio VERGARA; Jean DuvIGNAUD, EI1 juego del juego; Gilbert
DURAND, Las estructuras antropoldégicas de 1o 1imaginario, y Lo
imaginario; y los dos tomos de La institucidén imaginaria de la
sociedad, de Cornelius CASTORIADIS.

60 Tavyior, C.: «Modern social imaginaries», Public Culture, vol. 14,
ntm. 1, 2002, p. 107.

61 TavLor, C.: «Modern social imaginaries». Op. cit. p. 106.
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tienen sentido»®®. Es decir que no se trata de «ideas o creencias
que poseen los individuos, sino, por el contrario, a los
supuestos subyacentes que hacen posibles, pensables, esas ideas
N creencias»®. Eso si, en este caso, y contrariamente al
supuesto que atribuiamos antes a la historia cultural, el
imaginario social no es considerado como una esfera autdé4noma que
pueda ejercer las funciones de variable independiente respecto a
las ideas vy creencias de los agentes histdéricos o de sus
practicas. El imaginario social —en tanto gque «supuestos
subyacentes» a modo de condiciones de posibilidad de que sean
pensables las ideas y las creencias— y las propias «ideas vy
creencias» de un momento histdérico dado se influyen
reciprocamente, y pueden contribuir ambos a la transformaciédn de

los otros®.

La categoria de imaginario social es muy similar a la que
elaboré Foucault bajo el nombre de «campo epistemoldgico» o
episteme, refiriéndola al conjunto de limites empiricos que
producen vy condicionan lo pensable en el pensamiento de wuna
época, «a partir de lo cual resultan posibles conocimientos vy
teorias»®. Dicho en palabras de Taylor, el imaginario social es
«la concepcidén colectiva [common understanding] que hace
posibles las préacticas comunes y un sentimiento ampliamente
compartido de legitimidad»®®. Este concepto «designa al conjunto
de supuestos, generalmente implicitos, sobre la naturaleza y el
modo de funcionamiento de las sociedades humanas prevaleciente
en una situacién histérica dada»®’. El caso es que, al prefigurar
las expectativas de los actores histéricos, el imaginario social
establece —y en esto queremos hacer énfasis ya que es el punto

clave en que nos apoyaremos para elaborar nuestra investigacidén—

®2 Ibidem, p. 91.

® CaBRERA, M. A.: «La crisis de lo social y...». Op. cit. p. 21.

® Sobre esta cuestién de la influencia reciproca abundaremos en el
préximo apartado en que trataremos de la mediacidn lingliistica de

Hayden White.
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Foucaurt, M.: Las palabras y las cosas. Buenos Aires, Siglo XXI,
2003, p. 7.
®¢ TavLor, C.: «¢Qué es un imaginario social?». En Imaginarios Sociales

Modernos. Barcelona, Paidés, 2006, p. 37.
®7 CaBRERA, M. A.: «La crisis de lo social y...». Op. cit. p. 20.
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las condiciones de posibilidad de la accidén. La relacidn entre
las acciones o las préacticas de los agentes histéricos y el
imaginario social es tal que este conocimiento compartido es el
que hace posible y «pone a disposicidédn de los individuos un
“repertorio” de acciones colectivas acordes a cada sector de la
sociedad»®®. Se trata, pues, de una «clase de entendimiento a un
tiempo factico y normativo», d&ndonos un sentido de cémo las
cosas suelen ser y, a la vez, de cbdmo deberian ser para ser

consideradas practicas validas®’.

La consecuencia tedérica mas importante de este punto de vista
seria que «la practica de los sujetos —la manera en que éstos
responden o reaccionan frente a la presidén de los hechos de 1la
realidad social no estd determinada por los hechos mismos, sino
por la forma histdéricamente especifica en que éstos han sido
dotados de significado mediante un cierto imaginario social», lo
que «no significa que la realidad social no sea un ingrediente
constitutivo de los fendémenos histdéricos y gque no intervenga en
la configuracién de la practica de los agentes, sino que esa
contribucién no la hace en calidad de dominio objetivo, sino en
calidad de mero entorno material o referente factual de dicha

practica» y sin poder de determinacién causal’®.

En este sentido, la introduccidén del concepto de imaginario
social como patrdén categorial de organizacidén de la vida social,
implica negar el que las reacciones de los sujetos ante unas
condiciones materiales de existencia dadas —como puedan ser las
actuales caracterizadas con la metdfora de lo liguido— estén
predeterminadas mads o menos a priori. Lo que no significa, en
ningin caso, negar gque las condiciones sociales —las de la
Modernidad Ligquida o cualesquiera que fueren— impongan limites y
puedan determinar la practica de los individuos. En definitiva,
lo que el concurso del imaginario social en el proceso de

conocimiento histérico supone es que «toda reaccidn frente a la

¢ TavLor, C.: «Modern social imaginaries». Op. cit. 107.
® Tavlor, C.: «;Qué es un imaginario social?». Op. cit. p. 38.
7% CaBRERA, M. A.: «La crisis de lo social y...». Op. cit. pp. 22 y 23.
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realidad externa depende siempre del imaginario social mediante

el cual dicha realidad es aprehendida y dotada de sentido»’'.

Pongamos un ejemplo que ha trabajado el mismo Taylor. La
transformacién del modelo de «educacidén» y sociabilidad de la
clase nobiliaria entre los siglos XV y XVI. El caballero dejdé de
precisar una formacidén especial en armas para pasar a necesitar
una instruccidén humanistica en aras a desarrollar la habilidad
del asesoramiento y la persuasién. El imaginario social cambid y
«en lugar de ensefiar a tu hijo el arte de la justa, era mejor
que leyera a Erasmo o a Castiglione, para que supiera hablar
bien, causar buena impresidén y conversar de forma persuasiva con
otros en las mas diversas situaciones. Esta formacién adquiria
su sentido en el nuevo espacio social, de acuerdo con las nuevas
formas de sociabilidad (...). El paradigma que definia la nueva
sociabilidad no era el combate ritualizado, sino la conversacioén
(...). Todas estas cualidades quedaban muchas veces resumidas en
el término «cortesia», cuya etimologia apunta hacia el espacio
en que debia desplegarse. Era éste un término viejo vya (...)

pero su significado habia cambiado»’?.

Expuesta esta teoria del imaginario social, ¢cudl ha sido 1la
razén de haber profundizado en ella? La forma en gue vamos a
usar la categoria de imaginario social como analizadora en cada
una de las tradiciones que formaradn el cuerpo central de la
tesis. Asi, trataremos de averiguar si es posible hablar de
«imaginario social liquido» en el sentido de la definicién de
Taylor para, en caso de ser asi, preguntarnos como siguiente
paso si este hipotético imaginario puede funcionar como
condicidén de posibilidad de 1la pedagogia 1ligquida, entendida
tanto como discurso tedrico (ideas y creencias) como practico
(acciones de los agentes histdéricos). También serd momento de
preguntarse si pudiera hablarse de «imaginario pedagdgico
liquido», vy si dentro del mismo cabrian bien como ideas vy

creencias o como supuestos subyacentes el modelo de persona

"t Ibidem, p. 29.
72 Tayior, C.: Imaginarios Sociales Modernos. Op. cit., p. 50-51.
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liquida del taoismo, los fines de la educacidén de la filosofia
de Jacotot o los medios de la Escuela Nueva. Y, a su vez, si
estas tradiciones pudieran considerarse condiciones necesarias o
contingentes de la existencia de un tipo de discurso vy/o
practica de pedagogia liquida. Incluso, siendo coherentes con la
teoria expuesta, podriamos especular sobre, si no lo son ahora,
si lo podrian llegar a ser en el futuro, con un imaginario

social distinto que configurara la realidad de otra forma.
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4. La mediacién lingiistica de Hayden White

A continuacidén vamos a exponer la propuesta epistemoldgica de
Hayden White”’, que histéricamente, forma parte del movimiento de
reacciédn critica contra las corrientes objetivistas y
representacionistas del conocimiento social e histérico’® que
suponen que el resultado de una investigacién en estos campos es

una representacién objetiva de la realidad.

4.1. El papel del lenguaje y la tradicién

El primer argumento de White es que 1las propiedades y 1los
significados de los hechos histéricos no son inherentes a los
hechos mismos, sino que se constituyen como tales durante el
transcurso del proceso investigador. Luego lo que el historiador
hace no es un registro de los hechos y sus conexiones sino la
organizacidén conceptual vy significativa de ellos mismos en
funcidén de sus preconcepciones («prejuicios» o «expectativa de
sentido», diria Gadamer) . Con lo que las narraciones e
interpretaciones que hace la historia serian el resultado de
incorporar los hechos a un patrdén previo (que White identifica
con dispositivos linglisticos) de representacidén que no deriva

de los hechos mismos’®.

® Para ello seguiremos el estudio critico de Miguel Angel CABRERA:

«Hayden White y la teoria del conocimiento histdérico. Una aproximaciédn
critica». Pasado y Memoria, Revista de Historia Contempordnea, num. 4,
2005, pp. 117-146.

" Es el caso del «modelo nomolbégico-deductivo» defendido por C. G.
Hempel (que asimila la historia a las ciencias naturales) y la llamada
«visidébn narrativa de la explicacién histdbrica» (o realismo narrativo),
sostenida por filosdéfos analiticos como W. Dray y W. B. Gallie. Ambas
posturas filosbéficas presentan diferencias sustanciales pero comparten
el supuesto de que la obra histdérica contiene representaciones
objetivas de la realidad, bien sea de las leyes que rigen ésta (en el
primer caso), bien sea de la conexidén existente entre los hechos (en
el caso de la segunda). Asi lo expone el propio Hayden WHITE en «The
politics of contemporary Philosophy of History», Clio, 3, 1 (1973),
pp. 35-53 e «Interpretation in History». Tropics of discourse. Essays
in cultural criticism. Baltimore, The Johns Hopkins University Press,
1978, pp. 54-55 y 77. Citado en el estudio de Cabrera referenciado en
la nota anterior.

7> CnBrERA, M. A.: «Hayden White y...». Op. cit. p. 119.
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La idea de que la relacidédn entre historiador vy realidad
histbérica estaba mediada ya existia mucho antes, claro, pero se
atribuia las mads de las veces a la ideologia subjetiva del
historiador. White habla, en cambio, de la variable del contexto
cultural al que pertenece el historiador y que le viene impuesta
(asunto que Gadamer también tratd refiriéndose a la historicidad
del historiador y su pertenencia a una «tradicidén» y a la
cuestiédn vya examinada de la «historia efectual»). Pero el
aspecto que mas nos interesa de Hayden White es el que tiene que
ver con la identificacidén de la variable mencionada (mediadora
entre el  historiador vy la realidad) con las estructuras
lingliisticas’®. De hecho, su punto de partida es que toda obra
histérica consta de dos niveles, a saber: el explicito de los
datos, teorias y explicaciones o narraciones y el implicito de
los supuestos subyacentes asumidos y aplicados inconscientemente
por el historiador (al que White denomina metahistoria)’'. Como
consecuencia de esto —y aquili el papel de Gadamer fue decisivo
dentro de los cambios epistemoldédgicos consolidados en la segunda
mitad del siglo XX— se «abandonaba la visién de que hay un punto
final natural de proceso por el que se llega a la comprensidén de
la materia, la misa, de la Iliada o de cualgquier otro objeto;
algo asi como un plano en el que ya hemos cavado tan hondo que
nuestra pala se dobla. No hay ningin limite a la capacidad de
imaginacién  humana, ningun limite a la capacidad para
redescribir un objeto y ponerlo asi en un nuevo contexto»'®. De

suerte gue no existe un lugar exterior a la historia desde el

7% Aunque es una afirmacién clasica de Gadamer el que «toda experiencia
de mundo es posibilitada y mediada lingiiisticamente» y que «el mundo
es aprehendido y constituido lingliisticamente en el mismo acto»,
nosotros no lo hemos expuesto en el apartado que le hemos dedicado por
considerar que la trama de White, atn no siendo él quien acufié el
concepto de mediacidén lingiiistica, se adaptaba mejor a nuestro
propésito argumentativo ya que estd vinculado directamente con el
ejercicio historiografico, lo ha elaborado en esta direccidén y ha sido
por ello centro del debate hasta hoy en este campo. Sin embargo, esto
no serd O6bice para que hagamos referencias a lo largo de la exposicidn
en los puntos que creamos de especial relevancia subrayar o en
aquellos de los que Gadamer discrepe.

77 CnBrERA, M. A.: «Hayden White y...». Op. cit. p. 120.

7% RORTY, R.: «El ser que puede ser comprendido...». Op. cit. p. 53.
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cual quepa pensar la identidad de un problema a lo largo de un

proceso de distintos intentos histéricos por resolverlo’.

Para White —entrando vya en su concepcién de la mediacidn
lingliistica— el lenguaje que utiliza el investigador, contra la
visidén instrumental y denotativa del lenguaje, no es sbélo un
medio para presentar resultados sino que afecta de forma directa
a esos resultados. Porque el lenguaje implica siempre una
estructura previa de comprensidén de la realidad. Ademéds, White
dice que esos supuestos generales sobre el mundo humano no son
entidades tedricas fruto de la observacién de la realidad sino
presupuestos implicitos sobre ésta que operan como una variable
independiente del proceso de conocimiento. De tal forma que «el
historiador opera dentro del lenguaje y no a través del
lenguaje»®®. Esto quiere decir que es el lenguaje el que
establece los criterios de relevancia a la hora de seleccionar y
ordenar los hechos, definir las preguntas, etc., y como todo
cbédigo, hace posible pero a la vez pone limites a lo que puede
decirse sobre la realidad. Pero una cosa es decir que el
lenguaje condiciona lo que pueda decirse sobre la realidad vy
otra que lo determina. White mantiene que «un andlisis de
cualquier tipo de texto debe tener en cuenta la forma en que usa
los distintos cdédigos, a qué paradigma pertenece su lenguaje, V

establecer qué puede decir sobre el mundo»®'.

En palabras de Gadamer en Verdad y método: «el lenguaje es el
medio universal en el que se realiza la comprensién misma. La
forma de realizacién de la comprensién es la interpretacidn»®?.
Asimismo, la esencia misma de cualquier tradicién que
pretendamos estudiar se caracteriza igualmente por su
lingiisticidad. De forma que 1lo que 1llega hasta nosotros en
forma de tradicidén linglistica no es «lo que ha quedado, sino

algo que se transmite», por ejemplo, a través de un relato

7 Cruz, M.: Filosofia contempordnea. Madrid, Taurus, 2002, p. 227.

8 CaBrERA, M. A.: «Hayden White y...». Op. cit. p. 122.

8 WHIiTE, H.: «An old question raised again: Is historiography Art or
Science? (Response to Iggers)». Rethinking History, vol. 4, ntm. 3,
2000, p. 394.

8 GapaMER, H-G.: Verdad y método. Op. cit. p. 467.
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directo en la que tienen su vida el mito, la leyenda, los usos y
las costumbres®. Seria un grave malentendido —nos dice Gadamer—
si para comprender pretendiéramos desconectar lo UGnico que hace
posible la comprensidén. «Pensar histdricamente quiere decir en
realidad realizar 1la transformacién que les acontece a 1os
conceptos del pasado cuando intentamos pensar en ellos. Pensar
histbéricamente entrafia en consecuencia siempre una mediacidn
entre dichos conceptos y el propio pensar. Querer evitar 1los
propios conceptos en la interpretacidén no sbdélo es imposible sino

que es un absurdo evidente»®.

De hecho, subrayando lo dicho, se ha afirmado que, después de
Gadamer, 1la cacareada sentencia marxiana de las Tesis sobre
Feuerbach deberia reformularse asi: «Hasta ahora los fildsofos
han creido que sélo interpretaban el mundo, pero en verdad 1lo

transformaban»®’.

Hayden White, al igual que Koselleck hacia con la Geschichte y
la Historie, también distingue entre la cosa misma vy la
representacidn que el historiador hace de ella: entre
acontecimiento (event) y  hecho (fact) . El primero es un
«acontecer que sucede en un espacio y un tiempo materiales» y el
segundo «un enunciado acerca de un acontecimiento en forma de
una predicacidén». Siendo asi que «los acontecimientos ocurren y
pueden estar mads o menos atestiguados por las fuentes y los
hechos son construidos conceptualmente, figurados a través de la
imaginacién y sbélo tienen existencia en el pensamiento y el
lenguaje»®®. Es decir, que la realidad proporciona los datos pero
la forma de narrarlos e incluso de objetivarlos varia en funcidn
de la estructura conceptual de que se disponga en cada caso, que
es al que convierte 1los acontecimientos (events) en hechos

(facts). Asi las cosas, queda claro que el historiador no

8 Ibidem, p. 468.
8 Ibidem, p. 476 y 477.

8 varrimo, G.: «Comprender el mundo-transformar el mundo». En HABERMAS,
J.; ROrTY, R.; VaTTIMO, G. et al. Op. cit. p. 61.
8 WuITE, H.: «An old question raised again...». Op. Cit. p. 397.
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descubre vy representa sino que traduce vy codifica mediante

«protocolos de representacién lingiiistica del presente»®’.

La narracidédn sirve para transformar en una historia una lista de
acontecimientos histéricos que de otra forma serian sélo una
crénica®®. Para White, lo que hace el historiador es traducir los
acontecimientos en ficciones «todas representaciones del pasado
que pueden ser encontradas en los escritos de los historiadores
—aunque ellos puedan muy bien haberlas basado en hechos— pueden
ser consideradas como ficciones»®®. El1 mismo White pone el
ejemplo de Gibbon, quien atiende a la veracidad de los
acontecimientos y separa la verdad de la mentira, pero realiza a
la vez una operacién de composiciédn al «tramarlos» como
manifestaciones de un proceso histédrico de «decadencia y caida»
del Imperio Romano’’. De ahi que haya algun autor, al final de
este capitulo, que nos diga que antes que a Gibbon es mejor leer

a Ovidio para entender a Roma.

4.2. El criterio de validez de una interpretacién

Volviendo a la epistemologia, lo que, segun White, implica el
concepto de mediacidén lingliistica es que la verdad de los
acontecimientos no garantiza la verdad de las explicaciones. Con
lo que el «criterio de validez» no puede depender del «contenido
factual» % las interpretaciones histdéricas devienen
«inconmensurables»’'. Si se tratara de representar seria légico y
relativamente facil usar los referentes reales para verificar o
falsar explicaciones, pero al producir significados, los

recursos a la verificacién o falsacidén empiricas son inviables.

¥ CaBRERA, M. A.: «Hayden White y...». Op. cit. p. 126.

¥ A propdésito de esto existe el tépico o modelo del cronista ideal,
acufiado por Arthur Danto y que trataremos mas adelante en el apartado
sobre Koselleck y las acepciones de la historia magistra vitae.

8 WuIiTE, H.: «An old question raised again:...». Op. cit. p. 405.
°0 citado en CaBRERA, M. A.: «Hayden White y...». Op. cit. p. 130.
°L WHITE, H.: «Interpretation in history». Tropics of discourse. Essays

in cultural criticism. Baltimore, Johns Hopkins University Press,
1978, pp. 55-56. Citado en CaBreEra, M. A.: «Hayden White y...». Op. cit.
p. 130 y 131.
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Por lo gue para considerar cierta una interpretacidén histdrica
se depende de que «haya sido forjada mediante categorias de una
concepcidén general de la historia humana que esté culturalmente
vigente y se ajuste a los patrones de significado de 1la
audiencia», es decir, que haya «complicidad retérica entre
historiador y lector para ganar la credibilidad y la autoridad

epistemologican’.

Sobre el asunto de la correccidédn de una interpretacidn, el punto
de vista de Gadamer es distinto, auln partiendo de la misma base.
Y es que para el fildésofo alemédn «la vinculacidédn a una situaciédn
no significa en modo alguno que la pretensidén de correccidn que
es 1inherente a cualquier interpretaciédn se disuelva en 1lo
subjetivo u ocasional»’®. Gadamer dice que comprender un texto
significa saber que sigue siendo el mismo texto aunque pueda
interpretarse de formas distintas y que esto no relativiza la
pretensién de verdad de una interpretacidén dado que el caracter
lingtiistico le es inherente®. Gadamer argumenta gque la
lingliisticidad de la comprensidén en la interpretacidédn no genera
un segundo sentido ademéds del comprendido e interpretado. De
hecho los conceptos interpretativos «se determinan por el hecho
de que desaparecen tras 1lo dque ellos hacen hablar en la
interpretacidén», con lo que «paraddjicamente, una interpretacidn

es correcta cuando es susceptible de esa desaparicién»’’.

Al respecto de las criticas recibidas por el planteamiento de
Hayden White, destaca Cabrera la del paradigma objetivista, por
adolecer con frecuencia, por un problema de inconmensurabilidad
referido a la dificultad para comprender un paradigma tedbrico
desde los parametros de otro, de la consiguiente tendencia a
traducir el primero a los términos del segundo. Y es que, al dar
por supuesto que toda realidad es objetiva se tiende a creer que
toda negacién de la objetividad es sinénima de la negacidén de la

realidad, cosa que no se puede atribuir a Hayden White ya que si

%2 Ibidem, p. 131.

°  GapaMER, H-G.: «El lenguaje como medio de la experiencia
hermenéutica». Verdad y método. Op. cit. p. 477.

° Ibidem, p. 478.

% Ibidem, p. 478.
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reconoce diferencias entre hecho y ficcidén como entre historia y
literatura’®. Contra otra de las criticas recibidas por White,
argumenta Cabrera que ciertamente se aqueja esta teoria de tomar
una concepcidén del lenguaje excesivamente formal mientras que,
en los ultimos afios, se ha forjado una concepcién histdédrica del
mismo, segun la cual el lenguaje se gesta y transforma en
interaccidén con el mundo. De resultas de esto cabe resolver gque
«lo que media en 1la relacidén entre historiador vy realidad
histérica no es el 1lenguaje como estructura formal, sino el
lenguaje como patrédn conceptual de significados». Es decir, 1lo
que media es el imaginario, a través de las teorias y filosofias
de la historia de las qgue esos 1maginarios son la matriz
discursiva’’. Gadamer comparte esta visién del lenguaje acorde
con una nocién de éste como un resultado histdérico mas allad de
su aspecto formal ya que «verdaderamente nos quedariamos con muy
poco si apartédramos la vista del contenido que nos transmiten

las lenguas y quisiéramos pensar éstas sdélo como forma»’®.

Finalmente, el mismo Cabrera plantea un Ultimo reparo a la
teoria original de Hayden White que él1 mismo se encarga de
solventar. Se trata de que, aun siendo cierto que: a) hay una
discontinuidad légica entre acontecimiento y explicacién, b) el
lenguaje media entre historiador y realidad, y c) el conflicto
entre 1interpretaciones no se puede dirimir apelando a lo
factual; ello no implica que las explicaciones histéricas sean
inmunes a la realidad. Y esto por tres razones vinculadas con la
relacién de la historia con el presente. Primero, porque la
realidad que desestabiliza la explicacién histérica no es la
realidad del pasado sino la realidad del presente. Segundo,
porque lo que provoca la decadencia de una explicaciédn histdrica
no es la refutacidén empirica sino la crisis de la teoria que le
sirve de base y que tiene lugar también en el presente. Tercero,

porque el impacto de la realidad contra la explicacidédn histdrica

°© CaBRERA, M. A.: «Hayden White y...». Op. cit. p. 133.

°7 Ibidem, p. 136.

°® GapaMER, H-G.: «El lenguaje como medio...». Verdad y método. Op. cit.
p. 486.
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no es directo sino mediado, a través de un patrdén discursivo de

significados perteneciente, una vez mas, al presente’.

4.3. Implicaciones teéricas

En definitiva, de lo expuesto hasta aqui podemos sacar varias
conclusiones. En primer lugar que las teorias de las dgue se
sirva un investigador de lo social, sea una teoria
epistemoldgica, metodoldgica u otra que verse sobre cualguier
aspecto de 1lo social, son siempre proyecciones de un cierto
imaginario. Un imaginario vinculado con la tradicidén wvigente en
ese momento dado. De esta suerte existe un estrecho vinculo
entre teoria e imaginario, vya que la crisis de 1lo segundo
provoca la crisis de la primera. ¢Y cuando entra en crisis un
imaginario? «Los imaginarios entran en crisis cuando, con el
curso de la aplicacién préctica de sus supuestos y teorias, se
pone de manifiesto que éstos no corresponden, como pretenden,
con el funcionamiento de la realidad o el curso real de 1la

historia»?.

Segundamente, queda marcada la discontinuidad entre el
denominado giro cultural vy el giro lingliistico dada la
diferencia sustancial argumentada entre la «autonomizacidén de la
esfera cultural, entendida como esfera subjetiva, fruto de la
naturaleza racional y la <creatividad intelectual de 1los
individuos por un parte, y el considerar a la mediacidén de los
conceptos organizadores de la vida social como un factor activo

en la constitucién de la practica. Maxime cuando se subraya que

% Un ejemplo de esto lo pone el propio Cabrera argumentando que «los

cambios acaecidos en la Unidén Soviética han podido ser designados como
fracaso de la revolucidén no porque ése sea su significado objetivo,
sino porque han sido conceptualizados mediante la categoria previa de

«revolucidn». Y por tanto, el nuevo concepto «fracaso de la
revolucién» tiene su origen no en la nueva realidad gque es su
referente factual, sino en el reajuste conceptual que hubo de

realizarse en el imaginario socialista moderno para poder hacer
inteligible ese fendémeno inédito». CaBRERA, M. A.: «Hayden White y...».
Op. cit. pp. 142 y 143 para la cita de las tres razones del presente y
144 para la de la Unidén Soviética.

100 Thidem, p. 143.

65



La pedagogia liquida

dichos conceptos no son creaciones intelectuales arbitrarias o
incondicionadas, sino efectos de la transformacidén practica de

otros conceptos precedentes»wl.

En tercer lugar, queda establecido el punto de vista segun el
cual entre el investigador de un fendmeno social y la realidad
misma hay siempre una mediacidén lingliistica, una mediacidn gque
consiste en un patrdén o protocolo de interpretacidén que es

inevitablemente lingliistico e histérico.

Una de las preguntas que nos haciamos al plantearnos esta tesis
era la siguiente: spara comprender la «pedagogia liquida», debe
estar ya antes ahi, y por tanto la consideramos una entidad
preexistente e independiente de nuestra mirada y analisis, o
bien es su existencia inseparable de que pretendamos
conceptualizarla y comprenderla? Dado lo que acabamos de exponer
en este capitulo, podriamos optar por lo segundo pero deberiamos
esperar a confirmar una de nuestras hipdtesis iniciales (que la
Modernidad Ligquida <constituye un imaginario social que es
condicién de posibilidad de 1la emergencia de la pedagogia
liquida) para afirmar, ademés, que si es posible conceptualizar
la «pedagogia liquida» y comprenderla es gracias a la existencia

de un imaginario social liquido que lo hace posible.

101 caprera, M. A.: «La crisis de lo social y su repercusién sobre los

estudios histdéricos». Op. cit. p. 26 y 27.
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5. La Histérica de Koselleck y las posibilidades de

la Historia para el presente

Hemos dicho que gqueremos buscar en algunas de las tradiciones
que vamos a estudiar las condiciones de posibilidad de un
discurso pedagbdégico del presente. También hemos dicho que
queremos comprender y fundamentar ese discurso pedagbdgico que
identificamos como «pedagogia liquida». Veamos, entonces, el
sentido vy la ligazén hermenéutica de las busquedas que

proponemos.

«La hermenéutica filosdéfica desarrollada por Gadamer vy la
cuestiédn de las condiciones histéricas —por qué necesitamos
comprender permanentemente si gueremos vivir— estan
entrelazadas. Por eso esa hermenéutica tiene que ver con lo que
la ciencia histérica reclama para si misma en cuanto Histdérica
(Historik)'%®: esto es, tematizar las condiciones de posibilidad
de historias (Bedingungen mdéglicher Geschichten), es decir,
considerar las aporias de la finitud del hombre en su

temporalidad»'®’.

A lo largo de su obra Reinhart Koselleck ha
venido elaborando que la diferencia entre la Historia (Historie)
empirica y la Histdérica radica en que ésta Ultima, en tanto que
ciencia tedrica no se ocupa de las historias (Geschichten)
mismas, cuyas realidades pasadas, presentes y quizéd futuras son
tematizadas % estudiadas por las ciencias humanas e

4

histéricas.' Asi, tenemos que es tarea de la Historia

102 15 definicién de «Histdérica» (Historik) es la de «doctrina
trascendental que se ocupa de las condiciones de posibilidad de 1las
historias (Geschichten)».

103 KoSELLECK, R.: «Histérica y hermenéutica». KOSELLECK, R. y H-G. GADAMER:
Historia y hermenéutica. Barcelona, Paiddbs, 1997, p.68.

104 Hay que anotar aqui que, siguiendo a Koselleck, cuando
especificamos entre paréntesis la palabra alemana Historie nos estamos
refiriendo a la historia entendida como el informe o la narracidén de
lo acontecido. Por contra, cuando hablamos de historia como traduccidn
de Geschichte nos referimos al acontecer mismo y a las cosas que
efectivamente suceden independientemente que haya alguien o algo dque
las narre o las registre. En paralelo existe la distincién entre las
palabras alemanas Wirklich y Redlitat que traducen nuestra «realidady»,
refiriendo la primera a lo efectivo que estd aqui en acto y la segunda
lo que estd fundamentado y se ha dado cuenta y razdédn legitimandolo.
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(Historie) como disciplina el dar cuenta de 1lo sucedido. En
nuestro caso, hay distintos trabajos historiograficos (aunque no
s6élo historiogrédficos) de esta naturaleza que describen vy
relatan las caracteristicas y los sentidos de las tradiciones en
las que fijaremos nuestra atencién en el cuerpo de nuestra
investigacién. A ellos nos remitiremos. Pero el sentido
especifico de nuestra tesis serd el de indagar en gqué puntos
esas tradiciones pueden ser materia histdérica (Historik)
refiriéndonos a en qué medida podemos considerarlas condicidn de
posibilidad del fendémeno contemporaneo que venimos llamando

«pedagogia liquida».

Pero para llevar a cabo esa tarea tendremos que valernos del
acervo historiografico existente alrededor de los temas que nos
interesan. Vamos a examinar, entonces, antes de ponernos a ello,
cébmo y en qgué aspectos nos va a poder servir la Historia
(Historie) para nuestro propdsito. Vamos a explorar esta
cuestidén siguiendo como hilo conductor y, casi como pretexto, el

clésico topos de Cicerédn: Historia magistra vitae.

Para poder seguir ese hilo, antes debemos hacer una Dbreve
introduccidén referente a cémo Koselleck entiende la época
contemporanea, ya que es en base a este entendimiento que vamos
a poder desplegar las posibilidades de la historia para lo que

nos ocupa.

5.1. Tiempos de aceleracién

Bajo el topos de Cicerdn seguin el cual la historia es la maestra
de la vida descansa la ciclica preocupacién de para qué sirve
hacer y ensefiar Historia. Hoy, esta preocupacién se incardina en
un contexto social significativamente distinto de otros que

existieron en el pasado. Con fundamento vy gran cantidad de

Con lo que por un lado hay la cosa efectiva y por el otro el dar
cuenta de ella e introducirla dentro de una globalidad con sentido. En
adelante 1o especificaremos cuando sea necesario marcar esta
distincidén, que estd elaborada en detalle en KOSELLECK, R.: Futuro
pasado. Barcelona, Paidds, 1993.

68



Parte I. Seccidén II. Marco tedrico

literatura se habla de Postmodernidad, de sociedad
informacional, de sociologia del riesgo, de Modernidad Liquida

105 pero

(y en ello abundaremos en el cuerpo de la tesis)...
nuestro autor, especificamente desde la disciplina de la

Historia y de la Histdérica, nos habla de aceleraciodn.

Qué cosa sea la aceleracidn, Koselleck trata de ilustrarlo con
dos citas: la primera, de la Sibilia Tiburtina: «Y los afios se
acortardn a meses y los meses a semanas y las semanas a dias y
los dias a horas»; la segunda, del ingeniero Werner von Siemens
que, hacia fines del siglo XIX, daba cuenta de la aceleracidn
del progreso moderno diciendo que los «ciclos evolutivos que en
tiempos pasados fueron recorridos a lo largo de siglos, y que al
comienzo de nuestra época necesitaron decenios, se completan hoy
en afios, y a menudo nacen ya plenamente maduros»'’®. A parte la
sorprendente coincidencia en el contenido a pesar de la
distancia temporal que separa a ambos textos, lo gque se nos
evoca es que las cosas suceden cada vez mas rapido, a més
velocidad, en intervalos de tiempo menores, pero, sobretodo, que
suceden con menos o sin ningin aviso. Pero no nos llevemos a
engafio, las categorias que maneja Koselleck no son socioldbgicas
sino histéricas. Y a dbénde nos lleva todo esto es a que hay un

progresivo distanciamiento entre experiencia y expectativa.

Asi, la Modernidad (Neuzeit) sb6lo se puede concebir como un
tiempo nuevo (neue zeit) desde que «las expectativas se han ido
alejando cada vez mds de las experiencias hechas hasta
entonces»'?’, esto es, desde que se produjo el movimiento de
aceleracidn (Beschleunigung) . Antes de este ©proceso, las

experiencias de los padres alimentaban las expectativas de 1los

105 Respectivamente: LyoTarp, J. F.: La condicidén postmoderna. Madrid:

Catedra, 1994, CaSTELLS, M.: La era de la informacidén. Madrid: Alianza,
2000, BauMaN, Z.: Liquid Modernity. Cambridge: Polity Press, 2000, BECK,

U.: La sociedad del riesgo global. Madrid, Siglo XXI, 2002.
106

KOSELLECK, R.: «Acortamiento del tiempo y aceleracidédn. Un estudio
sobre la secularizacidén». KOSELLECK, R.: Aceleracidn, prognosis 'y
secularizacidén. Valencia, Pre-Textos, 2003, pp. 37-39.

107 KoseELLECK, R.: «Espacio de experiencia y horizonte de expectativa.
Dos categorias histéricas». KOSELLECK, R.: Futuro pasado. Barcelona,

Paidds, 1993, pp. 342-343.
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hijos, los proyectos de futuro remitian muy directamente a lo ya
ocurrido en el pasado. El hijo de zapatero iba a ser zapatero
con toda probabilidad. Pero con la Ilustracidén y sobretodo con
la Revolucidén francesa todo esto fue cambiando, «la década de
1789 a 1799 fue experimentada por los que actuaron en ella como
la irrupcién en un futuro que no habia existido nunca antes»'’?.
Aparecid por aquél entonces la creencia en la factibilidad de la
historia y el dominio del mundo entendido como naturaleza.
Aunque, como ha mostrad o Koselleck apoyando la afirmacién de
Marx de que «los hombres hacen la historia pero no saben qué
historia hacen», la historia correctamente concebida no permite
su factibilidad en el sentido de poder hacerse a voluntad.
Planificar y ejecutar la historia era una expectativa moderna
que hizo fracasar, entre otros, a Hitler, al creer «mayor su

voluntad que las circunstancias»'®’.

Asi las <cosas, vya en tiempos de 1la Revolucién Francesa se
percataban los propios afectados de gque lo que sucedia no era
comparable a otros sucesos histéricos de los gque se tuviera
noticia. Pero, Jjustamente, la novedad no radicaba en las
situaciones en si sino en la velocidad con la que ocurrian. En
todo caso, podia tratarse de una repeticién de sucesos de
algunos milenios pero en un tiempo extraordinariamente breve. En
ese momento —insiste Koselleck—, la nueva historia hacia pensar
que «cualgquier conclusidén del pasado para el futuro era, no sdlo
inoportuna, sino también imposible». Porque, en general, cuanto
mayor sea la rapidez con las gque sucedan los cambios, tanto

mayor serd la diferencia entre experiencia y expectativa.

108 goseLLECK, R.: «La prognosis histérica de Lorenz Von Stein». En

KOSELLECK, Futuro Pasado. Op. cit. p. 88.

109 Koselleck lo argumenta asi: «En la historia sucede siempre lo que
estd contenido en los datos previos. Sobre este mds o0 menos se
encuentran los hombres, lo quieran o no. Pero los datos previos no se
modifican en absoluto por ello, y cuando semodifican, lo hacen tan
lentamente y a tan largo plazo que se escapa de la disposicidn
directa, de la factibilidad». KOSELLECK, R.: Futuro pasado. Op. cit. p.
264-266.
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5.2. Cinco posibilidades de la Historia para el presente

Se nos abren, en consecuencia de lo expuesto mas arriba, varios
interrogantes respecto a la utilidad del las fuentes histéricas.
Vamos a profundizar en ellos y lo haremos elaborando hasta cinco
acepciones o formas distintas de interpretar la Historia
partiendo del dictum ciceroriano de la Historia magistra vitae.
Acepcidn cldsica, de autoconocimiento, progndéstica, posibilista,
y de comprensién del presente. Trataremos asi de dilucidar cuél
puede ser la vigencia de cada una de ellas para hoy en dia vy

para nuestro propdsito investigador.

a) 1° acepcién. La historia magistral vitae clésica.
Referente a la acepcidén cldsica, hay que decir en primer lugar,
que la férmula ciceroniana mencionada ha sido desde antiguo
considerada como una especie de almacén de experiencias ajenas
de las cuales podemos disponer para liberarnos de incurrir en
los mismos errores que se cometieron en el pasado. Ademés, tal
vez como reminiscencia del afadn pedagdégico de la Modernidad,
estd todavia bastante extendido en nuestros dias el tépico de
«guien no conoce su historia estd condenado a repetirla». Una de
las formas mas recurrentes de poner la maxima de la que hablamos
en practica es usar las historias (Historien) como ejemplos. Asi
para Montaigne mostraban cémo derrocar cualquier generalizacidn
Yy en cambio, para Bodin servian para encontrar reglas
generales. Podian, como quien dice, ambos deducir cualquier cosa
de la historia. Aunque, eso si, para gque pueda valer la
comparacidén hay que suponer una constancia en la naturaleza
humana y una similitud potencial entre los acontecimientos del
mundo. De esta guisa, la historia nos seria Gtil porque nos hace
saber todo aquello que puede ser usado de nuevo en una ocasidn
similar. Y a la postre, como afirma Koselleck, el papel
magistral de la historia servia al mismo tiempo de garantia vy
sintoma para la continuidad que fusionaba el pasado con el

futuro.

71



La pedagogia liquida

Pero también se opusieron objeciones a la maxima. Guiccardini,
parecidamente a Aristdteles, sostenia que el futuro era siempre
incierto e imprevisible, o Graciéan, quien decia que, aunque si
era posible la previsibilidad, ésta carecia de sentido puesto
que lo que habia de suceder era inevitable. Federico el Grande
dijo que era «una propiedad del espiritu humano el que los
ejemplos no mejoren a nadie. Las necedades de los padres se han
perdido para los hijos, cada generacidén debe cometer las suyas
propias»*®. De hecho, si se acepta -como el mismo Federico
hacia- que las escenas de la historia mundial se repetian y sdélo
cambiaban los nombres, es 1ldégico pensar que esto era dado porque
las distintas gentes protagonistas de la historia (Geschichte)
no habian interiorizado, aun conociéndolas, las ensefianzas de la
historia (Historie). Y mds tarde —nos cuenta Koselleck—, durante
la segunda mitad del xvirii, se fusiondé la historia como conexidn
de acciones con su conocimiento, de suerte que ya no podia
enseflar del mismo modo gque una Historie como informe ejemplar.
Llegando a decir, por ejemplo, Gustav von Mevisen, dque «la
verdadera maestra es la historia [Geschichte] misma, no la

escrita [Historie]l».

El caso es que, como hemos podido wver, con la Revolucidn
Francesa se pulverizdé la ejemplaridad del pasado. El1 mismo
Droysen (1808-1884) vya no creia en ella en su Histdrica cuando
también sentenciaba que por encima de las historias [Historien]
estd la historia misma [Geschichte]'''. Como igualmente en este
aspecto Ranke (1795-1886), aungue desde una perspectiva un poco
distinta, se lamentaba de gque se le habia atribuido a la
historia (Historie) la tarea de instruir al mundo para el
aprovechamiento de los afios futuros, y que él como historiador
no pretendia tan altas misiones, sino sélo mostrar como habia

112

sido el pasado realmente De hecho, sélo siete afios después

110 citado por KOSELLECK, R.: «Historia Magistra Vitae». en KOSELLECK, R.:
Futuro pasado. Barcelona: Paidds, 1993, p. 48.

11 provyseN, J. G. Historica. Barcelona: Edicions 62, 1986, p. 290.

112 5e¢ ha hecho paradigmidtica la expresién de Ranke «wie es eigentlich
gewesen 1ist» (tal como propiamente fue) que se interpretd desde una
perspectiva objetivo-positivista, al descontextualizarse del marco
genérico en la que se escribib. Asi lo expresa Negro Pavdén en su
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del 1inicio de 1la Revolucidén, en 1796, Johannes von Miller
escribia que «no se encuentra en la historia lo que hay que
hacer en casos particulares sino el resultado general de los
tiempos y las naciones»''®. Y finalmente Mommsen (1817-1903): la
historia ya no es una maestra gque proporciona la habilidad
politica de recetar, sino que ella es capaz de «ensefiar sdélo
dirigiendo y animando a la creacién auténoma»''®. Asi las cosas,
parecia que cualquier ejemplo del pasado, aunque se hubiera
aprendido, 1llegaba siempre demasiado tarde. Y tal y como
concluye Koselleck parafraseando a Henry Adams: todo lo que le
cabe esperar a un profesor de historia no es ensefiar cémo cabe

actuar sino, a lo sumo, cbdmo reaccionar. Quedaria asi descartada

la vigencia de un primer uso de la historia magistra vitae.

b) 2% acepcién. La historia como autoconocimiento.
Se trata de un uso de la historia en el gque no ahondaremos, vya
que como no puede ser de otra manera, se solapa en algunos
aspectos con otras acepciones. Bastard decir sélo algunas
palabras y para eso usaremos las de R. G. Collingwood. En su ya
clésica Idea de la Historia define la historia como un tipo de
investigacidén que consiste en plantear preguntas, cuyo objeto es
la res gestae —es decir, los actos de seres humanos realizados
en el pasado—, que procede interpretando testimonios y que, -y
ahi es donde queriamos llegar— «sirve para el autoconocimiento
humano»'!'>. Entendiendo por ese conocimiento, no el de las
peculiaridades personales y lo que diferencia al hombre en
cuanto hombre, sino el de su naturaleza en cuanto hombre. De
esta guisa, para Collingwood conocerse a si mismo en tanto que

miembro del género humano significa «conocer lo que se puede

introduccién a la edicién de Ranke Sobre las épocas de la Historia
Moderna. Madrid: Editora Nacional, 1984, pp. 34-43. En efecto, en el
prélogo de Ranke a su Historia de los pueblos latinos y germdanicos de
1494 a 1535. México, FCE, 1979 -obra que data de 1824- leemos: «Se ha
dicho que la historia tiene por misidén enjuiciar el pasado e instruir
al presente en beneficio del futuro. Misidén ambiciosa, en verdad, que
este ensayo nuestro no se arroga. Nuestra pretensidn, es mas modesta:
tratamos, simplemente, de exponer cdémo ocurrieron, en realidad, las
cosas».

113 KoSELLECK, R.: «Historia Magistra Vitae». Op. cit. p. 56.

14 Ibidem, p. 66.

115 corniNcwooD, R. G.: Idea de la historia. México, Fondo de Cultura
Econdémica, 2004, p. 69.
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hacer, y puesto que nadie sabe lo que puede hacer hasta que 1lo
intenta, la Unica pista para saber lo que puede hacer el hombre
es averiguar lo que ha hecho»''®. Es ésta, como apuntidbamos, una
acepcidén un tanto general y creemos que transversal a todas las
demés con lo que, aunque la consideramos valiosa y por eso hemos

querido apuntarla, no aporta luz -no de forma especifica— a

nuestro propdsito investigador.

c) 3® acepcién. La historia prognéstica.
Referente a la acepcidn progndstica, se trata en este caso de lo
que ha defendido en ocasiones Koselleck, como veremos en
seguida, en algunos foros. Ya hemos expuesto mads arriba cuadl es
su punto de vista y las categorias histéricas que este autor
propone. Remitiéndonos a ello, la propuesta de historia magistra
vitae dque se desprende es la de utilizar la historia con un
caradcter progndéstico. Nuestro autor presenta para esta acepcidn
una Histdrica que —sin pretender entrar ahora en detalle— actta
bajo el postulado segin el cual en la historia siempre acontece
de alguna forma lo que estd contenido en los datos preliminares.
Esto permite a Koselleck argumentar que la historia no es nunca
del todo nueva y, como se ha demostrado en varias ocasiones, es
posible hacer predicciones con éxito. Fundamentalmente
apoyandose en las condiciones a largo plazo, estructuras
persistentes y duraderas dentro de las gque suele presentarse lo

nuevo y las historias nuevas que vivimos como uUnicas.

Aquil se podria suponer una voluntad de intervenir en la realidad
a partir del wuso de 1la historia. Y alguna lectura en este
sentido se ha hecho. Como la que sigue. «Una recuperacidn de la
historia como maestra de wvida, no en el sentido clésico de
imitacidén de acontecimientos singulares, sino en el sentido de
una ciencia del prondéstico que pueda medir y sopesar los
madrgenes y las condiciones de posibilidad de acontecimientos.
Este es el marco para comprender la solucién propuesta para la
situacién actual, caracterizada por la saturacidén de la

experiencia de la aceleracidén: introducir efectos dilatorios que

116 Tpidem, p. 70.

74



Parte I. Seccidén II. Marco tedrico

estabilicen las condiciones (politicas, econdmicas,
tecnoldbgicas, etc.) de nuestra accidédn que harian més previsible
el futuro»'’. Siguiendo la argumentacién citada, de no llevarse
a cabo los efectos dilatorios de que habla, la creciente
diferenciacidén entre experiencia y expectativa que caracteriza a
la Modernidad (el que lo que vaya a suceder no tenga que ver con
algo que se recuerda sino con algo que se proyecta), estaria
llegando a wuna saturacién que impediria 1la posibilidad de
cualquier prondstico futuro. Asi las cosas, se verian
comprometidas, también, las ©posibilidades de cualesquiera
proyectos pedagdégicos de medio o largo plazo que pretendieran
valerse de la Historia como maestra para la vida en este
sentido. Con todo, ésta seria una acepcién de 1la historia
magistra vitae cuya aplicacién practica -mas alld de su
probabilidad de poder ejecutarse—, interesaria quizd més que a
ningun otro, por lo menos de forma directa, sobretodo al ambito
de la pedagogia politica o al de la politica educativa'®, y no
tanto al del enfoque tedbdrico de la investigacidén que estamos

ahora proponiendo.

d) 47 acepcién. La historia posibilista.
Lo que en este punto tratariamos de averiguar no tiene que ver
directamente con el hecho de sacar lecciones de los
acontecimientos sucedidos en el pasado sino, mads bien, con la
posibilidad de usar la historia para tratar de responder mejor a
una dificultad del presente. Aqui el papel del historiador seria
el de ejercer wuna ensefilanza (ya sea ésta como profesor,
escritor, conferenciante, etc.), pero que sbdélo pueda y deba
circunscribirse -por decirlo con Koselleck-, al &ambito de la
reaccién y no al de la accidén, y en ningtn caso al de la
prescripcién. Y es que no se trata de aplicar recetas que se
encuentren en la Historia. En las anteriores acepciones ya hemos
visto que la historia no nos va a servir para evitar los errores

(entendiendo el error como lo que no ha salido como nosotros

117

Garcia, D.: «“Aceleracidén, prognosis y secularizacidén”, de Reinhart
Koselleck». Modernidades, num. 2, diciembre 2005.
118 para una descripcién de estos conceptos véase Moreu, A.: «Pedagogia

politica i Politica educativa», Temps d’Educacio, 2000, num. 24, esp.
pp. 141-142.
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queriamos). Pero si nos puede ayudar, en la linea de lo que
decia Mommsen, a la hora de afrontar y plantear creativamente el
abordaje de un reto que se presente ante nosotros, aqui y ahora.
Por otro lado, como ya hemos visto con Gadamer, todo pasado se
interpreta desde el presente, y por eso el aparente salto que
supondria usar el pasado para resolver el presente puede no ser
tal o no tan grande como a primera vista pueda parecer. No hay
un abismo entre que el pasado sbélo pueda ser interpretado desde
el presente y preguntar al pasado por los problemas del presente
porque, de alguna forma, lo cierto es gque en Ultima instancia
ésa es la uUnica forma posible de preguntar al pasado, es decir,

con preguntas del presente.

Dicho de otro modo, <cualquier estudioso de la educacidn
consciente y preocupado por un problema concreto del presente
(por ejemplo, por las condiciones sociales caracterizadas como
Modernidad Liquida) va a interpretar cualesquiera que sea su
tradicién objeto de estudio, con el concurso, quiéralo o no, de
su preocupacidén. Y de ahi a tratar de proponer una solucidn
pedagdgica o una intervencién educativa baséndose o inspirédndose
en esa tradicidén hay sélo un paso. Un paso importante, eso si, y
que seguramente no pudiera dar alguien que sbélo se dedicara a la
historia. Un paso que seria el de contextualizar con toda la
concrecién posible el pasado interpretado a la situacidén actual

por la que se preocupaba.

Se podria hacer otra consideracién. Es posible que al tratar de
poner en Jjuego una respuesta del pasado con una pregunta del
presente, haya tal desfase, tal pérdida de contexto, que impida
llevar a cabo con éxito la conexidén. Lo que haria que la
pregunta a la que tratamos de responder no fuera un problema
sino algo asi como, en terminologia de Kuhn, una anomalia. Es
decir, una dificultad que no puede ser resuelta en el marco
tedrico disponible —en este caso en el marco en el que se
intentaran encontrar los ©posibilismos. Si se diera esta
situacidén, esto haria inutil el intento. Pero dependeria de los

contextos en relacién en cada caso y no 1invalida nuestra
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propuesta general de buscar posibilismos del pasado para el
futuro. A la manera como dice Gadamer a propdsito de 1la
experiencia histérica y la posibilidad siempre existente de
deducir de esta experiencia las reglas generales, el sentido
metodoldégico del paso que se propone en esta acepcidn impide que
se saque una ley propiamente dicha. Pero la idea de reglas de
experiencia exige siempre —las reglas son lo gque son por Su uUSoO—
que se aprueben con la préactica. Y creemos que la regla dque
propondria esta cuarta acepcidén de la historia magistra vitae

podria ser muy Util en su uso.

Se trata del mismo sentido de la propuesta de Colom de «rescatar
acciones educativas ya conocidas (...) a fin de conseguir, en la
practica, una educacién adecuada a la época»'’. Seria éste un
uso de la historia en el que se buscan posibilismos en las
tradiciones del pasado para resolver problemas del presente, o
para el caso que nos ocupa, llegar a proponer en base a esas
tradiciones, nuevos modelos y practicas pedagbdgicas como pudiera

ser el caso de la pedagogia liquida.

e) 5% acepcién. La historia como comprensién del presente.
Ya hemos insistido en que el pasado sdélo adguiere sentido
pensado en el presente. Ademas, tal y como dice Collingwood, el
pasado viviente de la historia vive en el presente, pero no en
la experiencia inmediata —como sostenia Dilthey— sino en el
autoconocimiento del presente. Puesto que el pasado no es un
pasado muerto porgque sigue viviendo en el ©presente, el
conocimiento del historiador o de cualquiera que se acerque a la
Historia es conocimiento en el ©presente, se trata del
autoconocimiento de la propia mente como la reactualizacién vy

revivificacién presente de experiencias pasadas'®’.

No hay que olvidar aquel pensamiento que dice que suele haber

mas historia en la literatura que en la historiografia y que

119

CoLoM, A.: La (de) construccion del conocimiento  pedagdgico.
Barcelona, Paiddés, 2002, p. 190.
120 corningwoon, R. G.: Idea de la historia. México, Fondo de Cultura

Econdémica, 2004, p. 251.
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«debe leer a Ovidio, y no a Gibbon, quien quiera saber de Roma».
El mismo autor de la afirmacidén anterior dird gque no hay que
«dirigir la atencién al hecho en si, sino a su vivencia, no al
molino, sino al gigante, por creer que el gigante y no el
molino, serd el hilo conductor que nos ayude a conocer y a
entender, y eventualmente a compartir, la realidad psiquica de
quienes directa o indirectamente tienen algo gque ver con el
acontecimiento en cuestién»'?*. En el mismo sentido, pero todavia
més radicalmente, escribid Cortézar: «E1l ronroneo de un tango en
la memoria me trae mas 1imégenes que toda la historia de

Gibbon»'??.

Retomando lo gque hemos dicho mas arriba sobre 1la lechuza de
Minerva y el modelo del cronista ideal, y que todo ello es
aplicable al estudio de la tradicidén, nos lleva a la siguiente
conclusién. Para descubrir el significado de algo en un todo —
esto es, para comprender— hay que considerar simultédneamente su
pasado y su futuro. Dicho con otras palabras més altisonantes:
de historia sélo se puede hablar desde el futuro. Desde el
futuro del pasado en cuestidn, claro, o dicho mas
sincrénicamente, desde el presente en el que nos encontremos. No
hay duda que se trata siempre de responder una pregunta
formulada y con su fuente de sentido en el presente. En esta
tesitura, la historia y el estudio de la tradicidén siempre tiene
caracter de respuesta. Bajtin decia que el sentido era lo que

respondia a las preguntas'®’.

Luego, si la historia y el estudio
de la tradicién tienen un sentido, es el de responder a las
preguntas. A las preguntas que nos formulamos en el presente y

que nos ayudan a comprenderlo.

121 sANcHEZ DRAGO, F.: «Prisciliano entendido como “opera aperta”».

Conferencia 1inaugural del curso «Prisciliano y el priscilianismo»,
Universidad Internacional Menéndez y Pelayo (Pontevedra, Septiembre de
1981). En SANCHEzZ DracO, F.: Historia Mdgica del Camino de Santiago.
Barcelona, Planeta, 2004, pp. 166-167.

122 corTAzZAR, J.: Manual de cronopios. Madrid, De la Torre, 1992, p. 9.
BagTiN, M. M.: Estética de la creacidén verbal. México, Siglo
veintiuno editores, 1999, p. 367.

123
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Este uso de la historia seria también en el gue nos apoyariamos
para nuestro objetivo de comprender la pedagogia liquida. E1
historiador, a diferencia del tebdlogo, el jurista o el fildélogo,
no depende tan directamente de los textos, sino que se sirve de
ellos como testimonios y los transforma en fuentes mediante
preguntas. No puede menos que transformar la experiencia de la
historia en algo con sentido, asimilarla hermenéuticamente’?*. Es
por eso que, en la misma tarea de historiar y del dirigirse a la
tradicién, estd implicita la finalidad de comprender el

presente.

Si sentido es totalidad, hacer caber una parte dentro de un
todo, toda ©pregunta con sentido implica ser una pregunta
planteada, vy con sentido, en el presente. Y es desde ese
presente desde dénde se va abriendo el circulo hermenéutico que,
a base de ir ampliandose en circulos concéntricos, va atrapando

y comprendiendo la realidad objeto del cuestionamiento inicial.

124 KoseLLECK, R.: «Histérica y hermenéutica», Op. cit. pp. 69 y 91-92.
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6. El método de la reiteracién

6.1. Historia y memoria

A lo largo de las péginas hemos ido trazando el vinculo de la
historia con el presente. Sabemos que la vida del ser humano es,
de por si, poco ordenada, y una de las formas de hacerla entrar
en vereda es a través de la Historia. Haciendo Historia ya sea
de los grandes acontecimientos generales como de las personas
individuales. Autobiografias, diarios, memorias... sirven a ese
propdésito. La Historia vy la memoria parten de un mismo
movimiento. Precisamente, el ejercicio de la reiteracidén, que
mas abajo explicaremos, tiene que ver con esto. Pero digamos

antes algo de la relacidén entre historia y memoria.

Se ha hablado mucho de esta relacidén y a menudo se ha asociado
la memoria al individuo mientras se reservaba la Historia a la
colectividad. También ha habido quien ha considerado la segunda
como producto de la primera. Es el caso de la clasificacidén de
las ciencias del canciller Bacon que popularizd D’Alembert en el
Discurso preliminar de la Enciclopedia: la Historia como
producto de la memoria'?>. Aunque parece claro que la Historia
(Historie), en tanto que ciencia o disciplina, no es efecto de
la memoria ni tiene que ver con ella mucho mads que lo que puedan
tener la Fisica o las Matematicas. Porque la Historia no es un
recuerdo del pasado (ni, por supuesto, un registro) sino una
interpretacién, reconstruccién o reporte de las fuentes,
reliquias o testimonios del pasado. Asi que seria producto del

entendimiento y la razén, no de la memoria.

Sin embargo, seria absurdo negar una cierta vinculacidén entre

ambas, como también la disputa entre partidarios de la una y la

125 D’ ALEMBERT: Discurso preliminar de la Enciclopedia. Buenos Aires,

Losada, 1954. p. 42. Véase también el «Sistema figurado de 1los
conocimientos humanos» que suele venir adjunto en desplegable con las
ediciones del Discurso preliminar. La clasificacién mencionada la
completaban la Poesia como producto de la Imaginacién y la Filosofia y
las Matematicas de la Razdn.
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otra a propdsito del complejo debate alrededor de la
«recuperaciédn de la memoria histdédrica». Por un lado se ha
argumentado a favor de la Memoria (con el apellido de histérica

o colectiva)?®

, por su nexo directo con lo vivido y recordado, y
por otro se ha defendido la preeminencia de la Historia como

garante de la busqueda de la verdad a través de la distancia'®’.

Es evidente que lo que caracteriza a la memoria es su vinculo
indiscutible con el presente: la accidédn de recordar es una
referencia al pasado que se hace siempre desde el presente. De
la relacidén de la historia con el presente hemos dado cuenta
anteriormente. Pues bien, si hemos traido, sigquiera brevemente,
esta cuestién a colacién, es porque la propuesta pedagdgica de
la reiteracidén Jjustamente propone una suerte de fusidn entre
memoria e Historia. O mejor dicho, propone convertir la Historia
en memoria creando el efecto de revivirla en el sentido de 1la
autocomprensién del presente de que habladbamos con Collingwood
en la quinta acepcidén de la historia magistra vitae sobre la
reactualizacién y revivificacién presente de experiencias

pasadas.

126 Este tipo de reivindicacién de la memoria remite a un sujeto
abstracto que, ya sea la Humanidad, la sociedad u otros colectivos,
tendria el deber de recordar su pasado. Un pasado colectivo e
histérico en tanto que tendria que ver con los hechos relacionados con
la vida publica (tarea del historiador) y no de 1la vida privada
(tarea, suponemos, entre otros, del psicdlogo). Hay que decir que
quien acufié el concepto de «memoria colectiva» fue Maurice HALBWACHS.
Véase para ello su Mémoire collective. Paris, PUF, 1968.

127 Entre los partidarios de la Memoria destacamos a Frank ANKERSMIT:
Historical Representation. Stanford, Stanford University Press, 2001,
argumentando el peligro que la historiografia racionalice horrores
como los de los campos de concentracidén y se pierda su caréacter
afectivo y unico. Entre los partidarios de la Historia hay que contar
a Pierre Nora: «Pour une histoire au second degré», Le débat, num. 122,
pp. 41-61 y Krzysztof PoMIaN: «Sur les rapports de la mémoire et de
1'histoire», Le débat, num. 122, pp. 32-40 advirtiendo el caréacter
maniqueo, simplificador y distorsionador de 1la Memoria. Tampoco han
faltado posturas conciliadoras, entre las que es obligado citar a Paul
RICOEUR, sobretodo La mémoire, 1’histoire, 1’oublie. Paris: Seuil, 2000
y «Mémoire: approches historiennes, approches philosophique», Le
débat, num. 122, pp. 41-61.
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6.2. La reiteracién

La palabra latina iter, itineris significa «camino» (de aqui
vienen las palabras «itinerario», «itinerante», etc.).
«Reiterar» remite a volver a hacer el camino, y «reiteracidén» al
efecto de rehacerlo. Asi, el método de la reiteracidén significa
caminar por un lugar donde vya se ha pasado antes. Més
generalmente, un método reiterativo (asi se aplica en distintas
disciplinas cientificas) se refiere a tomar de forma repetida un
mismo elemento. En ciencias sociales se ha relacionado en
ocasiones con el tépico del ejercicio de la critica, pero aqui

queremos incidir en un sentido distinto.

El método de la reiteraciédn es un método tedrico e histdrico.
Por el lado de 1la theoria antigua tiene que ver con aquella
actitud de mirar y saber en que los griegos acogian el orden del
mundo. Teniendo el ejercicio tedrico no un sentido de medio sino
siendo el objetivo mismo'*®. Y por el lado de lo histérico porque
la traduccidén de la palabra griega bien pudiera ser 1la de
«investigacién», ademés de informe, noticia, saber, relato,
conocimiento, averiguacidén... E1l historema es tanto la pregunta
que mueve la investigacidén como el relato que la plantea y la
resuelve. A su vez, teniendo presente que el griego histor
refiere a «testimonio», también hacer historia o historiar es

dar testimonio de algo sucedido en el pasado'?’.

En esta propuesta se trata de, figuradamente si se quiere, pasar
por un lugar (textos) donde otros (o nosotros mismos) ya han
pasado antes pero que, también, en muchas ocasiones, puede

tratarse de lugares donde algunos de nosotros hayamos estado de

128 GapaMER, H-G.: Verdad y método. Op. cit. p. 544.

129 Esta propuesta tiene también una deriva de la que no nos ocuparemos
aqui, pero si diremos que se singulariza en trasladarse fisicamente
sobre el terreno en el espacio donde acaecieron los hechos tomados
como tarea de investigacidén. Se da entonces una situacidén en la que
los participantes se encuentran en distinto tiempo pero en el mismo
espacio. En esa variante, el método histdérico de la reiteracidn
significa tanto investigar, leer como mirar, recorrer y caminar a pie
por el lugar donde ocurridé lo que se trata de averiguar.
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un modo distinto (se hayan hecho o hayamos hecho lecturas
distintas): en el que no nos fijdbamos en lo que, ahora, durante
el transcurso de la actividad propuesta, el método de la
reiteraciédn nos hard poner la atencidédn. Y que esto fuera asi es
probable gque no fuera porque pasadbamos demasiado deprisa o

desconociamos una serie de informacidén que ahora si se nos ponga

al alcance... sino porque traiamos otras preguntas, otras
inquietudes % preocupaciones por el presente, otras
«anticipaciones de sentido»... tal vez incluso otros

«imaginarios sociales» (en el caso de que hablaramos de lecturas
de una tradicidén hecha en otros tiempos o desde otras culturas).
A grandes rasgos, el método de la reiteraciédn trataria de hacer
ver y vivir —al volver a pasar hoy (en el presente) por un lugar
donde se pasd6 ayer (en el pasado)—, algo nuevo a través de las

condiciones gue nos impone la nueva lectura.

Para decir esto de otra forma nada mejor que recordar unas
palabras de Walter Benjamin. Nos apoyaremos en un pequefio
fragmento del pensador alemdn en su texto Direccidn uUnica en el
que nos habla del caminar y de experimentar la autoridad del

camino:

«La fuerza de un camino varia segun se lo recorra a pie o se lo sobrevuele en
aeroplano. Del mismo modo, el poder de un texto es diferente cuando se lo lee
que cuando se lo copia. Quien vuela, sb6lo ve cdémo el camino va deslizandose
por el paisaje y se desdevana ante sus ojos siguiendo las leyes del terreno.
Tan s6lo quien recorre a pie un camino advierte su autoridad y descubre coémo
en ese mismo terreno, que para el aviador no es méds que una llanura
desplegada, el camino, en cada una de sus curvas, va ordenando el despliegue
de lejanias, miradores, espacios abiertos y perspectivas como la voz de mando
de un oficial hace salir a los soldados de sus filas. Del mismo modo, sdélo el
texto copiado puede dar o6rdenes al alma de aquél que lo estd trabajando,
mientras que el simple lector nunca conocerd los nuevos paisajes que, en su
ser interior, wva convocando el texto, ese camino que atraviesa su cada vez méas
densa selva interior: porque el lector sigue el movimiento de su mente en el
vuelo libre de la ensofiacidén, mientras que el copista deja que el texto le dé

6rdenes. La préactica china de copiar libros constituia, entonces, una garantia
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incomparable de cultura literaria, y la copia, una clave para penetrar en los

enigmas de China»'°.

Siguiendo al mismo Benjamin (ahora como tedrico del caminar), la
lectura de wuna realidad nunca puede ser la misma cuando se
sobrevuela desde arriba que cuando se recorre a ras de suelo.
Pero no tanto por razdédn del punto de perspectiva desde el que se
observa, que también es importante (y en esto abundard Benjamin
en algunas de sus Tesis sobre filosofia de la historia como
veremos después), sino por el distinto tipo de accidén que
implican las dos formas de considerar un camino o una realidad
histérica. En el modelo del aviador se trata de un lector
alejado, o de wun estudiante de oidas que se conforma con
escuchar al profesor, que tiene unos objetivos de aprendizaje y
que trata de poner los medios necesarios para alcanzarlos. Pero
en el modelo del caminante no se trata sbélo de tomar un punto de
vista més subjetivo o comprometido, se trata, sobretodo, de
perder de vista en cierto modo esos objetivos de aprendizaje, de
renunciar en cierto modo al control de a dénde uno se dirige
para pasar a dejarse llevar por el camino. Como dice nuestro
autor, para dejarse llevar por sus curvas, SUs recovecos, sus
paisajes y experimentar, ahora si, su autoridad. Dicho en otras
palabras: para dejar qgque sea el camino el que hable. Para

Benjamin, ésta es la Unica forma de penetrar en un enigma.

Precisamente, quizd uno de los tépicos méas fértiles vy
afortunados de este autor sea el del cepillo de Benjamin. En su
VII Tesis sobre filosofia de la historia’ nos dice que a la
Historia hay que pasarle el cepillo a contrapelo. Hay dque
cuestionarla, revisarla, interrogarla y penetrarla como a un
enigma para consegulr desvelar lo que en ella, siempre, hay de
oculto. De ahi que en la tesis VI escribiera aquello de «tampoco

los muertos estarédn a salvo ante el enemigo cuando este venza».

130 pgpnygamIN, W.: Direccidén dudnica. Madrid, Alfaguara, 2005, p. 21.

Citado por MasSCHELEIN, J.: «Pongdmonos en marcha». En MASSCHELEIN, J. Y
SIMONS, M.: Mensajes e-ducativos desde tierra de nadie. Barcelona,

Laertes, 2008.

131 BEpNgaMIN, W.: Tesis sobre filosofia de la historia. Madrid, Taurus,
1973.
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Si la Historia la escriben los vencedores (o los vivos), los que
han perdido en ella (o los muertos y su memoria) quedan a merced
de la ideologia dominante. De ahi el clamo de Benjamin a la
necesidad de cepillar siempre a la Historia a contrapelo.
Naturalmente, no se puede cepillar a nadie que esté en tierra
desde un avién, de ahi también la reivindicacidén benjaminiana
del modelo del caminante como el modelo de guien busca una
verdad y una respuesta sin haberla puesto y fijado ya antes de
emprender el camino. De ahi que la propuesta de la reiteracidn
exija un acercamiento distinto al camino, un tipo de lectura més
abierto y expuesto a los posibles significados, no previstos con
anterioridad, gque puedan surgir. Un tipo de lectura acorde con
la légica de la pregunta y la respuesta y que radica en la

incertidumbre de lo gque uno se puede encontrar al concluirla.

La lectura de las tradiciones qgque proponemos ha sido una hasta
ahora. A lo largo de esta tesis vamos a tratar de hacer otra
distinta, para lo cual serd necesario pasar el cepillo al modo
de Benjamin. Con todo, como dice Van Manen, al final de una
investigacidén de este tipo, més que unos resultados, lo que se
presenta al final es una lectura en forma de texto reflexivo'”.
Y los objetivos que con ello se persiguen es lograr, al término
de la investigacidén, «ver lo que antes no se podia ver», ser mas
consciente de aspectos de la pedagogia que antes simplemente se
comentaban o se daban por hechos y que luego formaran parte de
un conocimiento reflexivo fruto de un trabajo profundo sobre un

tema’?’.

132 yaN MaNEN, M.: Op. cit. p. 168.
133 Ipbidem, p. 169.

85



La pedagogia liquida

7. Analisis de concordancia:

Sintesis metodolégica

Nuestra primera hipdtesis trata de la existencia de un

imaginario social Dbasado en la Modernidad Liquida vy otras
sociologias afines, que haya actuado como condicidén de
posibilidad del discurso de la pedagogia liquida y explique su
emergencia. Dicho de otra forma, pretendemos, a través de una
serie de fuentes contextuales, trazar las lineas de una suerte
de «imaginario liquido trascendental» en el sentido que sea
condicién de ©posibilidad de la aparicidén de la pedagogia

liquida.

La segunda hipdtesis postula la posibilidad de fundamento

legitimo de wuna pedagogia liquida y postmoderna. A través de
fuentes tanto contextuales como doctrinales, puesto que se
analizan tanto discursos pedagbdgicos sdélidos gque (en nuestro
ejercicio de reiteracidén) actuan como contexto de la pedagogia
liquida como discursos liquidos que pretenden sentar doctrina

sobre el por qué y el cémo de la pedagogia liquida.

La tercera hipdtesis versa sobre la comprensién y la

fundamentacién de la pedagogia liquida a través del Tao, Jacotot
y la Escuela nueva como fuentes. Es decir, a través de las
fuentes doctrinales y de su consideracidén a través del método de
la reiteracién, fundamentar (a través de la acepcién posibilista
de la historia) y comprender (acepcidén de autocomprensién del

presente) la pedagogia liquida.

Para no perder de vista que el propdsito de esta exposicidn
metodoldgica es fundamentar y legitimar el método con el que
queremos validar nuestras hipdbdtesis, repasaremos sumariamente
los conceptos y teorias vistos hasta ahora y que nos ayudaran a
elaborar nuestra investigacidédn. Lo hemos organizado por autores

o corrientes con la intencidén que nos sirva como instrumento al
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que volveremos sistemdticamente en el estudio de cada una de las

tradiciones que constituirdn los nervios de esta tesis.

Hans-Georg Gadamer

Toda tradicidén se vuelve cuestionable en el momento en que
una nueva conciencia hermenéutica quiere apropiarse de una

forma distinta de esa tradicién.

El conjunto de condicionantes contextuales del presente
desde el que hacemos la interpretacidén es inextricable de la
interpretacién misma.

La comprensién a la que aspiramos en esta tesis, como toda
comprensidén, es una mediacién entre el pasado y el presente.
Toda comprensidén tiene una expectativa de sentido que guia
el proceso que, a través de circulos concéntricos gque se van
afiadiendo sucesivamente, forma la unidad de sentido final.

El criterio de correccidén de la comprensidén es la
congruencia de cada detalle con el todo.

La distancia en el tiempo no es un obstadculo que superar

sino la posibilidad positiva y productiva del comprender.

La verdad es la concordancia entre el entender y la cosa,

pero constantemente mediada por prejuicios.

Giro lingiiistico, historia conceptual, historia post-social

La investigacidén se orienta no a establecer el grado de
correspondencia entre los conceptos y la realidad sino en
indagar cémo y por qué éstos emergieron y adguirieron carta
de naturaleza.

Los conceptos que encapsulan las situaciones, wvinculos vy
procesos del pasado se convierten para los investigadores
historiadores sociales en categorias formales que establecen

las condiciones de una historia posible.

Charles Taylor y el imaginario social
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Lo que explica la emergencia de los conceptos y su lugar en
los discursos es el «imaginario social», a saber: no las
ideas o <creencias que ©poseen los individuos sino los
supuestos subyacentes que hacen posibles vy pensables esas
ideas y creencias.

El imaginario social establece las condiciones de
posibilidad (y deseabilidad) del pensamiento y la accidn.
Referido a 1la pedagogia liquida, el «imaginario liquido»
seria una suerte de doctrina trascendental de aquélla.

La nocidén de imaginario social niega que las reacciones de
los sujetos ante unas condiciones materiales de existencia
dadas estén predeterminadas. Lo que no significa negar que
las condiciones sociales impongan y puedan determinar las
précticas de los individuos.

Referido a un posible «imaginario pedagbdgico liquido» cabe
preguntarse si el Tao, Jacotot y la Escuela Nueva serian
condiciones necesarias o bien contingentes de la existencia

del discurso de la pedagogia liquida.

Hayden White

El historiador no registra los hechos y sus conexiones sino
que los organiza y conceptualiza significativamente en
funcién de sus preconcepciones (prejuicios y expectativa de
sentido gadamerianos) .

Lo linglistico media entre el investigador y la realidad. El
lenguaje implica una estructura previa de comprensién y es
el medio a través del que ésta se realiza (Gadamer).

Toda investigacién tiene dos niveles: el explicito de los
datos, teorias, explicaciones y narraciones; y el implicito
de los supuestos subyacentes asumidos 1inconscientemente
(esquema que sigue una estructura paralela a la del
imaginario social de Taylor).

Distincidén entre acontecimiento (event) y hecho (fact),
siendo el primero lo que sucede en un espacio y un tiempo y

lo segundo un enunciado acerca de lo primero en forma de
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predicado y que sdélo tiene existencia en el pensamiento y el
lenguaje.

La correccidén de una interpretacidén histdrica depende de 1la
tradiciédn culturalmente vigente: del imaginario. También
depende (segun Gadamer) de que los conceptos interpretativos
desaparezcan tras lo que ellos logren decir en la

interpretacién.

Reinhart Koselleck y los usos de la Historia

Para establecer si una determinada tradicidén es condicidbn de
posibilidad histérica de algo deberemos acudir al acervo
investigador (historiografico, filoséfico, socioldgico,
etc.) disponible vy cotejarlo con nuestra categorias de

andlisis y nuestro aparato conceptual.

De los usos posibles de la historia para el presente se han
distinguido c¢inco, de entre los que destacamos dos: el
posibilista y el de autocomprensidén del presente.

El posibilista propone buscar en la tradiciédn respuestas vy
fundamentos a problemas del presente, como pudieran ser
modelos o practicas pedagdégicas para, en nuestro caso, la
fundamentacién de la pedagogia liquida.

El de autocomprensién del presente nos dice que para
descubrir el significado de algo en un todo hay que
considerar simultédneamente su pasado y su futuro, sus
condiciones de emergencia y sus fundamentos. Luego para
comprender la pedagogia liquida hay que estudiar tanto las
condiciones que la hacen posible como las tradiciones que

puedan fundamentarla.

El método de la reiteracién

Se trata esencialmente de (re)leer vy (re)interpretar una
tradicidn e} realidad histérica (en distintas formas
materiales posibles) para encontrar respuestas distintas
(dadas preguntas y contextos también distintos) a las
existentes hasta el momento.

El sentido figurado del cepillo de Benjamin es Jjustamente

éste: el de cepillar a contrapelo para ver lo que antes no
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se podia, por estar en otra disposicidén el «pelaje de la

Historia».

En conclusién

Tal y como nos recuerda Gadamer, la hermenéutica es una teoria
general del pensar. La forma natural en que se piensa es la
Uinica forma ©posible en la que se puede desarrollar una

investigacion®®.

En esta linea, queremos hacer énfasis en la cuestién de 1la
verificacidén de nuestras tres hipdtesis. Cuando hablamos de
verificar lo hacemos en el sentido de su raiz latina: verunt
facere. Segun la linea epistemoldgica que hemos desarrollado en
las péaginas precedentes, la verdad es algo que se construye
lingliisticamente inscribiendo un enunciado en un universo de
sentido, haciéndolo creible, verosimil Y, en definitiva,

«haciéndolo verdad».

También hay que decir, como UGltima prevencidn antes de meternos
en harina, que no se tratard en lo sucesivo de explicar el
pasado con categorias del presente, caeriamos ahi en un
presentismo histdrico del que intentaremos que nuestro trabajo
no adolezca. Si acaso, y por asi decir, hariamos mas bien 1lo
contrario: interpretar el presente con categorias del pasado.
Pero para decirlo mejor, seguramente no seria ni lo uno ni 1lo
otro, sino que lo que haremos es usar categorias del presente
para explicar el presente, eso si, a través del pasado vy,
también, usando categorias pertenecientes (en el sentido de

originarias) al tiempo pretérito.

Respecto a nuestra Hipdtesis numero 1 y su pretensiédn de
explicar, esto no significa gque pretendamos arrogar a las
fuentes estudiadas la condicidén de vias de camino Unico que han
dado lugar al fendémeno de la pedagogia liquida gque vamos a

explorar. Las distintas fuentes que en el desarrollo de la tesis

134 GapaMER, H-G.: Verdad y método. Op. cit. p. 19.
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estudiaremos tienen el estatuto de condiciones de posibilidad
tedbricas que han hecho posible, wvalga la redundancia, un
determinado imaginario tedérico del que la pedagogia liquida se

ha podido nutrir.

En esta linea Koselleck trae a colacién el ejemplo del Mein
Kampft de Hitler. «La historia subsiguiente que condujo a
Auschwitz no es derivable necesariamente de Mi lucha. Todo
habria podido suceder de modo diferente. Pero el hecho sucedido
como ha sucedido ya no es un problema del texto o de la exégesis
del texto. La realidad ha sobrevenido tal y como los hombres la
han producido (...) Esta historia es mé4s fuerte que toda

13 Asi las cosas,

derivacién o documentacién textuales ex post»
ningun andlisis distanciado por el espacio ni el tiempo otorgan
un sentido unidireccional a un texto, y no se puede pretender
leer en ellas 1las causas explicativas univocas del momento

presente.

En referencia a nuestra Hipdtesis numero 3, y en orden de
comprender y fundamentar, emplearemos, como se ha dicho, un tipo
de analisis histérico gque busca, en los relatos del pasado,
aquellos elementos practicos y tedricos de un tiempo pretérito
que puedan dar cuenta, en tanto que fuentes, de la realidad del
presente que hemos caracterizado y denominado como pedagogia
liquida. Sin que esto menoscabe la posibilidad de que 1la
pedagogia liquida pueda ser comprendida y fundamentada a través

de otras tradiciones distintas.

Como ya nos ha dicho antes Gadamer, la esencia de la pregunta es
el abrir vy mantener abiertas las posibilidades. Terminaremos
este capitulo con las palabras con las que se despedia del
homenaje que le brindd su discipulo Koselleck: «E1 mundo antiguo
dio ya en el Dblanco al no equiparar la historiografia,
incluyendo también la de un maestro de la «critica como

Tucidides, con los mathémata de los matemdticos, sino con la

135 KOSELLECK, R.: «Histérica y hermenéutica». KOSELLECK, R. y H-G. GADAMER:
Historia y hermenéutica. Barcelona, Paidds, 1997, pp. 92-93.
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poesia de los poetas. Si bien ella no alcanza la potencia de
reconocimiento de esta Ultima. También nosotros, con nuestras
historias —como en cada una de nuestras decisiones de la wvida
préctica— colaboramos en la construccidén de una comunidad basada
en lo que tiene sentido para nosotros, en aquello gue nos parece
lo bueno, lo mejor, lo justo. (...) Nunca deberiamos renunciar a
insertar las realidades de la historia, siempre y de nuevo, en

nuestras posibilidades humanas»’°.

Antes de levantar una ciudad, los romanos seguian un rito
fundacional que emulaba lo realizado por Rémulo cuando fundd la
Ciudad Eterna. El surco de un arado tirado por una vaca blanca y
un toro negro marcaba sus limites. Rémulo levantd el arado
cuatro veces con sus propias manos y cuatro fueron las puertas
de Roma. Nosotros hemos querido seguir ese rito: cuatro puertas
guardadas por cuatro autores y sus aparatos conceptuales que
esperamos puedan abrir, para entrar, o acaso salir, al encuentro
de las fuentes de las que emana la todavia hoy misteriosa

pedagogia liquida.

136 GapaMER, H-G.: «Histérica y lenguaje: una respuesta». KOSELLECK, R. Yy

H-G. GaDAMER: Historia y hermenéutica. Barcelona, Paidés, 1997, p. 106.
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Las ciencias sociales tienen un destino ineludible: 1Ila
necesidad de permanecer atadas a la tradicidn y aseverar

verdades con toda evidencia relativas y temporales.

La conclusién que se puede sacar de las experiencias
Averroes y Menard puede no ser del gusto de todos. De ello
se deduce, en efecto, que la comprensidén de los conceptos
de «correcto» y «equivocadox» sdélo tiene sentido dentro de

determinado contexto.
Esta es la razdén por la cual los intentos por alcanzar la
comprension objetiva deberdn repetirse constantemente, y

nunca tendran éxito.

Zygmunt Bauman (La hermenéutica y las ciencias sociales)

II. LA PEDAGOGIA LIQUIDA:

FUENTES CONTEXTUALES Y DOCTRINALES

Seccién I. Sociologias de lo liquido



La pedagogia liquida

Adoptando de entrada la metdfora de Bauman para nombrar a
nuestra época, en esta seccidn procederemos a realizar el
estudio de la Modernidad Liquida. Para situar y contextualizar
la sociologia de lo liquido de Bauman dentro del estudio de 1lo
social en nuestros dias, antes examinaremos otros estudios vy
teorias de otros sociblogos, fildésofos y antropdlogos que han
destacado por hacer andlisis de los grandes procesos que estan
transformando la sociedad en los ultimos afios del siglo XX vy
principios del XXI. Exploraremos estas fuentes contextuales bajo
la hipbétesis de que son condiciones de posibilidad de 1la

emergencia de la pedagogia liquida.
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l1.La globalizacién de Anthony Giddens vy Riiddiger

Safranski

La llamada globalizacidén tiene muy variadas implicaciones. Si
ésta fuera sélo el «proceso por el que se hace globo» e
imagindramos la Tierra —como tal, entonces probablemente
convendriamos que la primera globalizacién la llevd a cabo Juan
Sebastidn El1 Cano en el siglo XVI. El mismo siglo en que se

construybé el primer globo terrdqueo, en Nuremberg.

Pero también podriamos convenir que, més que de globalizacidn,
habria que hablar de globalizaciones (y de antiglobalizaciones).
En este sentido, Safranski nos advierte que con la globalizacién
no estamos ante un proceso factico (como el viaje de E1 Cano)
sino que nos encontramos ante procesos normativos. «Del ser
global nace un tener que ser global. Globalismo es 1la
globalizacidén que se ha hecho normativa. Si no cae en el
dogmatismo y se mantiene mévil y rico en percepciones, entonces
se trata de ideas; en caso contrario, estamos ante una
ideologia. Pero de una u otra manera el globalismo repercute en
el movimiento real, encubriendo, forzando, paralizando,
legitimando. El1 globalismo como ideologia es el aspecto
intelectual de la trampa de la globalizacién»'’’. Asi se presenta
mas como un discurso que como una descripcién de un proceso de
transformacién social. Un discurso que implementa practicas que
a su vez acaban sirviendo de argumentos legitimadores de ellas
mismas. Con todo, Safranski distingue tres tipos de globalismos,

a saber: el neoliberal, el antinacionalista y el ecosolidario.

El neoliberal wusaria la referencia a la globalizacidén para
deshacerse de las obligaciones sociales del capital y atizando
el miedo a, caso de no proceder asi, quedar separados de las
corrientes del crecimiento y el progreso econdmicos. Aqui el

Estado y la cultura han de servir a la economia, y ésta tiene un

137 SAFRANSKI, R.: ¢Cudnta globalizacidén podemos soportar?. Barcelona,

Tusquets, 2004, p. 21.
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caracter tan béasico y se le pone «tanto énfasis como antafio lo
hizo el marxismo vulgar. Por eso, en cierto sentido significa la
resurreccién del marxismo como ideologia» y el descuido de «los
presupuestos espirituales y morales dque se requieren» para que

el mercado pueda producir el bien comun'*®.

El globalismo antinacionalista propondria superar los traumas de
la historia de los nacionalismos apelando a la idea de que el
futuro radica en lo global. Bajo esta apologia del
cosmopolitismo se trata de esconder la vigencia del siguiente
«principio fundamental: cuanto méds sazonada emocionalmente esté
la vinculacién al lugar propio, tanto mayor serd la capacidad de
apertura al mundo y la disposicién a ella. La histeria de los
atletas de la movilidad y de los “jugadores de la globalidad” no
ha de confundirse con la apertura al mundo. No es hombre de
mundo quien lo Unico que hace es perseguir sus negocios en el
mundo entero, o quien sbélo estd de camino como un turista. La

apertura al mundo implica dejarse involucrar en lo lejano»'*’.

Por Ultimo, el globalismo ecosolidario, dque consistiria en la
resurreccidédn del «nosotros» de la humanidad en pos de tomar
conciencia de los peligros globales —planetarios— de la deriva
del consumo energético del mundo. Safranski apostilla que es
autoengaflarse creer que «los problemas globales de dimensiones
apocalipticas puedan conducir a la solidaridad global. También
aqui cabe afirmar que los Ultimos soportardn la carga. Mientras
tengamos la esperanza de pertenecer a los penultimos, esta

légica mantendra su vigencia»'*®.

Mas en general, de entre los distintos analistas, los hay que se
han posicionado de forma escéptica en relacidén a que la economia
globalizada no es esencialmente distinta de la de épocas
anteriores y que la mayor parte de la renta de los paises
continua proviniendo del comercio interior. Otros, mas

radicalmente han afirmado que el mercado global ya es ajeno a

138 Ipidem, p. 22.
139 Ipidem. p. 25.
10 Tphidem. p.27.
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las fronteras nacionales y que los estados han perdido toda
capacidad de influir en los acontecimientos'®’. En este debate
Anthony Giddens se decanta por la postura de los ultimos. Con
todo, una de las ideas en las que el socidélogo ha insistido en
poner de relieve es la siguiente: el error de identificar la
globalizacién exclusivamente como un proceso econdmico, ya que,
tal como é1 dice, ésta es en muchos aspectos, «no sbdélo nueva

sino también revolucionaria»’®‘.

Nos cuenta Giddens que hasta que a mediados del XIX el
retratista de Massachusetts, Samuel Morse, transmitidé el primer
mensaje por telégrafo eléctrico, nunca antes nadie habia enviado
un mensaje sin que alguien fuera a algin sitio a llevarlo'*’. De
ahi hasta hoy nos encontrariamos en una situacién en la que
pareceria innegable que existe un fendmeno que, méds O menos y en
cierto modo, tiene gque ver con que vivimos todos al mismo tiempo

en un mismo espacio.

Pero todavia se ha hecho sonar la palabra globalizacidén de otra
forma. El mismo Bauman la ha calificado como la «venganza de los
némadas»'®?, aludiendo a la creencia soberbia de que las formas
mas avanzadas de civilizacidn iban de la mano de la existencia
sedentaria, con una nocidédn de temporalidad siempre enraizada vy
significada a partir del orden espacial. Esta consideracidén es
interesante porque son quiza los cambios en la temporalidad y la
espacialidad lo que estd en la base de las nuevas condiciones

sociales y, también, uno de los aspectos fundamentales a que nos

11 para un andlisis de las distintas posturas puede verse AMIN, A.:

«Globalization and Regional Development. A Relational perspective».
Competition and Change, vol. 3, num. 1-2, pp. 145-166; MARTINEZ PEINADO,

J.: El1 capitalismo global. Limites al desarrollo y a la cooperacidn.
Barcelona, Icaria, 1999.
142 GippENs, A.: Un mundo desbocado. Los efectos de la globalizacidn en

nuestras vidas. Madrid, Taurus, 2003, pp. 19-31. El entrecomillado es
de la péagina 23.

143 Aunque aqui Giddens parece pasar por alto las sefiales de humo, los
fuegos elevados y demés técnicas de comunicacién a larga distancia,
entendemos que se refiere a un nivel de inmediatez y de distancia
significativamente muy superiores.

144 BauMaN, Z.: The individualized society. Oxford, Polity press, 2001,
p. 35.
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referimos, méds o menos conscientemente, cuando hablamos del

mundo globalizado.

Otro socidlogo que también ha usado metdforas liquidas es Manuel
Castells, que en este sentido ha defendido que si el espacio es
—desde la teoria social— el soporte material de las préacticas

sociales que comparten el tiempo, vy nuestra sociedad esté

constituida en torno a flujos (de capital, informacién,
tecnologia, interaccidén organizativa, imé&genes, sonidos,
simbolos...), entonces el espacio de los flujos constituye: «la

organizacién material de las préacticas sociales en tiempo

compartido y que funcionan a través de flujos»'*".

Todo esto hasta el punto que se ha llegado a hablar de un mundo
sin principio ni final ya que se han roto las distancias y los
tiempos. Es evidente que en esta reorganizacién del espacio-
tiempo han jugado un papel fundamental los medios de
comunicacién. Por wun lado a través de un efecto collage,
mezclando y yuxtaponiendo realidades de contenidos \
procedencias (espacio-temporales) muy distintas sin nada en
comin. Por otro, al hacer gue experimentemos como reales
acontecimientos que tienen lugar lejos y de forma ajena a
nuestras vidas'‘®. Safranski ha dicho sin cortapisas al hablar de
las contiendas bélicas que nos llegan via satélite: «una guerra
en la que apenas se toca el suelo corresponde realmente al
compromiso moral del sillén ante el televisor»''’. Es decir: lo
que inicialmente es un acercamiento de las cosas por lejanas que
puedan estar, acaba convirtiéndose en lo contrario, a semejanza
de 1lo que Benjamin definié en su momento como aura: «la
aparicién singular de una lejania, por cercana que esté»'*®. Lo

lejano se acerca, lo cercano se aleja.

145 CasTELLS, M. «El espacio de los flujos». En La era de la Informacidn,
Vol 1. La sociedad red. Madrid, Alianza, 2000. p. 489.

146 G1ppENS, A.: Modernity and Self-Identity: Self and Society in the
Late Modern Age. Cambridge, Polity Press. Citado en GIL Vinia, F.: La
cultura moral posmoderna. Madrid: Sequitur, 2001, p. 21.

147 SaFraNSKI, R.: Op. cit. p. 82.

Aunque Walter Benjamin hablaba de aura refiriéndose a 1la
caracteristica de la obra de arte, creemos que da a pensar la doble

148
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via «alejamiento de lo cercano/acercamiento de lo lejano» en relaciédn
al nuevo signo de los tiempos.
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2.El capitalismo flexible de Richard Sennett

2.1. Flexibilidad y relato personal

Richard Sennett perfildé el «capitalismo flexible» como el
sistema capitalista que pone el acento en la flexibilidad del
trabajo y en el ataque a las formas rigidas de la burocracia y
los males de la rutina ciega'®. Un sistema donde a los
trabajadores se 1les pide con muy poca antelacidén gque estén
abiertos al cambio, asuman riesgos uno tras otro y dependan cada
vez menos de reglamentos y procedimientos formales. De lo gue
hace seguir Sennett que con 1los nuevos tiempos la palabra
inglesa job (que hoy se usa para «trabajo» o «empleo») ha
recuperado el significado que tenia en el siglo XIV, a saber:

«pedazo o fragmento de algo que puede acarrearsex».

Sennett clasificdé en La corrosidn del cardcter las consecuencias
personales de estos cambios y distinguidé algunas caracteristicas
gque a su parecer son las que mas influyen en la vida de las
personas. Entre ellas: el asunto de la legibilidad de las
biografias; la rutina escasa e insuficiente; el sentirse a la
deriva entre un trabajo y otro; la flexibilidad horaria y de
tareas; el riesgo de equivocarse en alguna de las decisiones a
lo largo de la vida laboral y la mala digestidén de los fracasos
que los hacen deformativos; y la ausencia del sentido del deber
y del compromiso en la nueva ética del trabajo. E1 socidlogo
americano configurd asi su retrato ©personal del Thombre
postmoderno caracterizado por la dificultad de construir
identidades sélidas con puntos de referencia claros en los que

apoyar sus distintas relaciones con el mundo.

Todo esto redundaba para Sennett en una corrosidén del carécter,

que definia como «el valor ético que atribuimos a nuestros

149 sENNETT, R.: La corrosidn del cardcter. Las consecuencias personales

del trabajo en el nuevo capitalismo. Barcelona, Anagrama, 2000, p. 9.
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deseos y relaciones con los demas»’.

Un caracter que se formaba
con el valor de la costumbre y del hdbito y que se expresaba por
la lealtad y el compromiso mutuo siempre a través del largo
plazo. Por eso para el socidlogo de Chicago la méxima del mundo
actual de «nada a largo plazo» es la que estd corroyendo el

caracter e imposibilitando su formacidn.

Por otro lado -y siempre a través de la interpretacidén de
distintas entrevistas realizadas—, Sennett también denuncid la
ilegibilidad de las wvidas actuales argumentando que en un mundo
donde la estructura que lo soporta es tan flexible, cambiante e
inestable, cada vez se hace méds dificil encontrar wun hilo
conductor que permita hilar los pasos y comprender el sentido de
nuestras vidas. Se parte del supuesto de que para que un tiempo
sea humano y formativo debe estar articulado narrativamenteml, y
es en medio de tanta provisionalidad, donde se hace dificil 1la
escritura de un relato y una narraciédn que vistan el sentido del
guehacer cotidiano. Siendo las cosas segun se han descrito, el
problema radicaria en que sbélo parece ©posible construir
narrativas coherentes sobre hechos ya acaecidos en el pasado,
pero se dificultarian las narrativas predictivas sobre la
expectativa de futuro que son las que permiten ir al trabajo con
un motivo més alld de pagar las facturas del mes corriente.
Porque a la hora de tratar de leerse a si mismo, por un lado, y
al mundo que nos rodea, por otro, hay qgque poder encontrar la
articulacidén entras las dos lecturas y, por asi decir, hacer de
ambas una comin. Y es que «hay diferencias profundas entre la
gente, pero existe una superficie en la cual todo el mundo
parece estar en el mismo plano, y para romper esta superficie se
puede requerir un cdéddigo del que la gente carece. Y si lo que la
gente sabe sobre ella mismo es simplemente algo sencillo vy

directo, puede resultar demasiado poco»’”?.

150 Tpidem. p. 10.

131 R1coEuR, P.: Del texto a la accién. México, Fondo de Cultura
Econémica, 2001, p. 16. Este tema estd desarrollado ampliamente en
otra obra de Ricoeur: Tiempo y narracidén. Madrid, Siglo XXI, 1995.

152 gEnnETT, R.: La corrosidn del cardcter. Op. cit. p. 78.
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En definitiva, se estaba alertando sobre las posibles crisis de
identidad personales y llamando a encontrar una forma de acabar
con este régimen, que «no proporciona a los seres humanos
ninguna razbén profunda para cuidarse entre si (..) [y, por
tanto,] no puede preservar por mucho tiempo su legitimidad»'®?. 0
eso o0, avanzandonos ya a algunas de las opiniones de Bauman,
encontrar estrategias que, en parte surgidas de la pedagogia,
ayuden a encajar mejor la flexibilidad laboral por mor de
hacerla legible vy articulada con sentido en las narraciones

personales de cada uno.

2.2. El modelo del trabajo flexible

Ahondando un poco en las caracteristicas del trabajo flexible,
distintos socibélogos han apuntado a la individualizacidén del
trabajo como uno de los elementos clave de la transformacién de
las economias desarrolladas'®. No es ningun apocaliptico fin del
trabajo'® sino la diversificacidén del trabajo lo que esté
caracterizando el nuevo mundo tecnoldgico-econdmico. E1 fin del
trabajo, ese nuevo fantasma que recorridé Europa a finales de
siglo XX, es para Castells como el caso de «los espectros en la
era electrbénica, mirado de cerca, parece mads un asunto de
efectos especiales que una realidad aterradora»'®®. Sin embargo,
empresas, organizaciones e instituciones organizadas en redes de
geometria variable hacen que el proceso de trabajo se
individualice y se desagreguen los procesos de produccidn, para
reintegrarse luego en el resultado final a través de una
multiplicidad de tareas interconectadas en emplazamientos

diferentes'®’. Asi como la sociedad industrial se levantd en base

153 Ipidem. p. 155.

154 yéase el prdélogo de Manuel Castells al libro de Martin Carnoy: EI
trabajo flexible en la era de la informacidén. Madrid, Alianza, 2001.

155 Asi lo divulgd Jeremy Rifkin en EI fin del trabajo. Barcelona,
Paidédés, 1996, a quién Castells tilda de charlatdn por esa razdén en el
prélogo mencionado.

156 castELLs, M.: «La transformacién del trabajo y el empleo». La era de
la Informacidén, Vol 1. Op. cit. p. 322.

137 casTELLS, M.: «La sociedad red». La era de la Informacidn, Vol 1. Op.
cit. p. 551.
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a la socializacidén de 1los campesinos y los artesanos para
adiestrarlos en la gran empresa y el trabajo estandarizado, en
la sociedad red (concepto en el que ahondaremos méas adelante)

ocurre a la inversa: el trabajo se individualiza y se disgrega.

Si atendemos a lo que dice la literatura especifica sobre la
flexibilizacién del trabajo'®®, se coincide en subrayar el hecho
que las lineas de produccién se han flexibilizado en gran
medida. La novedad formal se ha convertido en un elemento
esencial del disefio industrial y es en el cambio continuo que se
encuentra la fuente de placer segun el mercado publicitario. En
su momento, este hecho topd fuertemente con la rigidez de las
pautas de organizacidén taylorista y fordista y la aceleracidn
del consumo de masas acabd desestructurando los equilibrios
entre produccidédn y consumo. La produccidédn en serie tuvo que ser
acortada y modificada sustancialmente, es decir, tuvo que
flexibilizarse. Porque si se hubieran tenido que renovar
constantemente los productos de consumo, dentro de una cadena
poco adaptable y flexible como la que corresponde al paradigma
fordista, deberian haber tenido que <renovarse rapidamente
también los medios de produccidén, y la competencia mercantil
llevaria a sustituir este material fijo demasiado réapido. Y esto
hubiera llevado a que «el valor de este capital se transfiriera
a su relativamente corto numero de productos, provocando el
efecto contrario al buscado, o sea, lo que seria la antitesis de
la razdédn histdérica de la produccidn en masa: el encarecimiento
del objeto de COnsumo en lugar de su abaratamiento
comparativo»'®®. Todo esto nos lleva a que el marco de unos
medios de produccién flexible se necesitan unas fuerzas de

produccién flexible, que es hacia donde estd abocado cada vez

158 ARrENAas, C.: Historia econdmica del trabajo. (Siglos XIX y XX).

Madrid, Tecnos, 2003, esp. pp. 237-291; CoLLER, X.: La empresa
flexible. Estudio socioldgico del impacto de 1la flexibilidad en el
proceso de trabajo. Madrid, Siglo XXI / Centro de Investigaciones
Socioldgicas, 1997, esp. pp. 26-35;  ALONSO, L. E.: Trabajo 'y
ciudadania. Madrid, Trotta, 1999; CarnNoy, M.: El trabajo flexible en la
era de la informacidén. Madrid, Alianza, 2001; BRUNET, I. y BELZUNEGUI,
A.: Flexibilidad y formacidén. Barcelona, Icaria, 2003, esp. pp. 173-
192.

159 Aronso, L. E.: Trabajo y ciudadania. Madrid, Trotta, 1999, p. 31.
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més el grueso de los trabajadores. Es asi como de los distintos
mecanismos centralizados se ha pasado a las redes de producciédn.
Pero no sbélo a ésas, también a las redes de distribucidén y de

consumo.

El nuevo modelo de trabajo flexible ha sido dimensionado en base
a cuatro elementos: Jjornada laboral; estabilidad en el empleo;
localizacién; contrato social entre empresario y empleado®’.
Respecto a la jornada laboral significa que no estd limitado al
modelo tradicional de 35-40 horas semanales durante un afio.
Sobre la estabilidad en el empleo el trabajo flexible esté
orientado a la tarea y no incluye compromiso de empleo futuro.
En referencia a 1la localizacidén, aunque la mayoria de 1los
trabajadores tienen su centro de trabajo en su empresa cada vez
un numero mayor lo hace fuera, ya sea en casa, trasladidndose de
un lugar a otro o en la sede de wuna compafiia diferente
subcontratante. Por lo que hace al contrato empresario-empleado
se trataria de una decadencia de aspectos como: lealtad a la
compafiia, permanencia en el trabajo, expectativas de carrera
predecibles o predisposicidén a hacer horas extras, vya fueran

remuneradas O no.

Por lo que respecta al trabajador, para Castells el binomio
capital/trabajo se resuelve hoy estando el capital en escala

1'%, Precisamente mediante

global y el trabajo en un plano loca
la capacidad de descentralizacidén de las redes, se parte de un
capital globalizado en wuna sociedad informacional que se
disgrega en cuanto a la realizacidén del trabajo. De suerte que
pierde la identidad colectiva de antafio y se individualiza. E1
proceso general del trabajo se organiza segun muy distintos
criterios como las capacidades, las condiciones laborales, los
intereses o los proyectos. Y no sélo se individualiza el

trabajo, por supuesto, también al trabajador que cada vez cuenta

con menos puntos de apoyo ya que el conjunto de trabajadores

160 carnoy, M.: «La transformacién del trabajo en la nueva economia

global». El1 trabajo flexible en la era de la informacidén. Madrid,
Alianza, 2001, pp. 79-113.
161 CcasTELLS, M.: «La sociedad red». Op. cit. p. 555.
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cada vez es més dificil que se constituya en una identidad

colectival®?.

Para Carnoy el réapido crecimiento de la economia tiene sus
frutos manifiestos, lo que no es tan obvio es el coste que esto
significa para el trabajador. E insiste en la necesidad de que
aparezcan instituciones nuevas que compensen las
transformaciones fundamentales vya que, si no ocurre eso, la
produccién flexible, esencial para mantener la productividad vy
el actual modelo econdémico, se volveria mucho menos eficiente y
tendria «consecuencias desastrosas en todos los niveles»'®. Y es
que uno de los efectos de 1la individualizacién consiste en
separar a los trabajadores de los puestos de trabajo permanentes
y a tiempo completo en empresas estables. Con lo que la
identificacién con las empresas vy/o los sindicatos se esté
disolviendo y aspectos organizados en torno al trabajo (el grupo
de amigos del trabajo en la empresa, las reuniones de después
del trabajo, los sindicatos e incluso compartir el coche para ir
al trabajo), pierden su funcién social'®®. A pesar de esto, al
parecer de Carnoy, este renacimiento del individuo no tiene
porque ser negativo en si mismo argumentando gque la mayor
libertad e iniciativa autdénoma —a su parecer—, libera a las
personas de las burocracias, de las ataduras, a veces excesivas
de las redes microsociales del entorno laboral. Eso si, reconoce
que esa libertad recién encontrada «sbélo puede disfrutarse si
formas alternativas de organizacidén social proporcionan a las
personas una red de relaciones sociales que puedan servir de
apoyo psicolégico y de base para la interaccidén»'®®. Suena
parecido a lo que decia Sennett también a propdésito de 1los
peligros de este modelo laboral flexible. Para Carnoy la
solucidén estriba en que una potente red de instituciones

sociales se encargue de evitarlo.

162 Ipidem. p. 555.

163 CarNoY, M.: El trabajo flexible en la era de la informacidn. Madrid,
Alianza, 2001, p. 20.

164 Tpidem. p. 23.

165 Ipidem, p. 27.
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2.3. Cultura y valores: tiempo, talento, y renuncia

Es importante sefialar que aunque es cierto que —ni en Europa ni
en Estados Unidos—, la mayor parte de gente no trabaja en
empresas del tipo que Sennett describe, «esta pequefia franja de
la economia tiene wuna influencia cultural que trasciende con
mucho su cuantia numérica»'®®. Esto es porque influye en la
reformulacién de las habilidades y capacidades personales y las
autoriza (es decir, produce un discurso socialmente reconocido),
a la vez que conforma la nueva cultura del consumo que influye

en las politicas y en la educacién.

En La corrosion del cardcter ya Sennett se habia preocupado por
las consecuencias de pensar e invertir nuestras vidas en el
corto plazo en vez de mirar y esperar los resultados en el
largo. Fruto de esa inquietud, unos afilos més tarde empezd a
preguntarse por el tipo de cultura —entendida como valores vy
practicas— que podria mantener unida a la gente cuando se
fragmentan las instituciones en las gque se vive. En ello radica
el mayor interés pedagdgico de estas obras ya que se considera
que «sdbélo un determinado tipo de seres humanos es capaz de
prosperar en condiciones sociales de inestabilidad %

fragmentariedad»'®’.

Los retos de la nueva personalidad se cifran en tres: tiempo,
talento, y renuncia. Se trata de una cultura con unos rasgos muy
caracteristicos que deberia hacer a sus miembros capaces de
prosperar en la inestabilidad social. El1 tiempo, porque el
cambio constante requiere una persona con un pensamiento qgue
maneje la temporalidad en clave de corto plazo, que pueda
cambiar con rapidez de lugar, tarea o de lo gque convenga. El

talento, porque dado que las demandas en una empresa varian

continuamente, para responder eficazmente es necesario
desarrollar nuevas habilidades % explotar capacidades
166 gENNETT, R.: La cultura del nuevo capitalismo. Barcelona, Anagrama,
2006, 18.

17 Ipidem, p. 11.
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potenciales. Por Ultimo, la renuncia, pues hay que desprenderse
del pasado y descartar las experiencias vividas, talmente como
lo hace el consumidor ideal gue compra nuevos productos sin
recordar si vya los ©posee y si su wutilidad estd todavia

vigente!'®®,

A rengldédn seguido, lo que detecta este socidlogo es
que esta personalidad que se describe y que piden las nuevas
instituciones, presenta un perfil muy poco comin o, incluso,
inexistente, ya que la mayoria de la gente necesita un relato de
vida que sirva de sostén a su existencia, a la vez dque le
permita enorgullecerse de sus habilidades especificas y valorar
las experiencias por las que ha pasado. Con lo que se viene a
decir que el ideal cultural que se requiere en las nuevas

instituciones es perjudicial para muchos de los individuos que

viven en ellas.

Esto no significa, nos parece a nosotros, que ni en los sectores
laborales mas avanzados y con perfiles mas liberales no sea un
valor afiadido el hecho de haber demostrado ciertas habilidades
en otros asuntos del pasado. De todas formas, la expresidn
radical de los postulados de la innovacidén constante bien podria
ser el viejo adagio atribuido a los Canterbury Tales del
londinense Geoffrey Chaucer (s. XIV): «to make a virtue of
necessity» (hacer de la necesidad virtud). En otras palabras, si
lo que definird las tareas y los problemas serd justamente la
falta de experiencias y de soluciones conocidas, se buscard a
alguien que podriamos llamar un «virtuoso de la carencia», es
decir, un especialista en necesitar lo gque no tiene pero que
sabrad llevar a su favor y encontrar (inventar) una solucidn

satisfactoria.

Remontdndonos un poco a la historia de los modelos rigidos vy
s6lidos, habria que decirle a Marx que aquella solidez
capitalista que segin él iba a fundirse en el aire habria de
resistir todavia muchos afios mads. Tal como evidencid el Weber de
Economia y sociedad (1921), gracias a una cierta militarizacién

de la sociedad civil y en concreto del modelo capitalista. Un

18 Tpidem, pp. 11-12.
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modelo que también se ha denominado bismarckiano, piramidal,
basado en la eficiencia y la competencia, vy gque, eso si,
instituia un tiempo a largo plazo, sobretodo, predecible.
Sennett defiende que era justamente la esencia de ese modelo 1lo
que permitia a la gente estructurar y pensar su vida como un

relato'®.

Aungque el modelo también tenia sus puntos débiles,
claro estd. El mismo Weber apuntaria en La ética protestante y
el espiritu del capitalismo (1903) como alguien que hiciera toda
su carrera laboral en una misma institucién piramidal acababa
viviendo en una jaula de hierro'’®. O como mientras en el ambito
militar las gratificaciones eran inmediatas, en el caso de las
burocracias nacionales y de la mayoria de las empresas las
gratificaciones eran siempre postergadas o diferidas. Una
postergacién que, al fin y al cabo, acababa siendo una razdn
para la auto-imposicidén de una disciplina por parte de 1los
trabajadores pero que, en la actualidad, parece gque puede estar
desapareciendo y, por consiguiente, perdiendo esa autodisciplina
su sentido'’’. El caso es que 1llegdé un momento donde el
«capitalismo impaciente» (segun cufio de Bennett Harrison), se
llevé el poder de manos de los administradores para darselo a
los inversores, cosa que acabd cuajando en la sobrevaloracidn de
la liquidez institucional: la estabilidad de una institucidn
dejaba de ser un valor en alza. Y actualmente, la nueva
arquitectura de 1las instituciones es para Sennett la de un
reproductor MP3. Este 1ingenio (como otros parecidos) y las
actuales organizaciones flexibles admiten distintas analogias.
Por ejemplo, se puede seleccionar y programar para due suenen
unas determinadas bandas, como en una empresa flexible se pueden
ejecutar sdélo algunas funciones y movilizar un cierto numero de
personal. El orden de secuencia también puede variar. Y todo el
poder recae centralizado en un solo centro, sea el léaser del
reproductor o las nuevas tecnologias que permiten el seguimiento

en tiempo real de las actividades y resultados de cada

169 Ipidem, p. 25.

170 wegper, M.: La ética protestante y el espiritu del capitalismo.
México, Fondo de Cultura Econdmica, 2003, pp. 248 y ss.

71 Sennett también habla de la militarizacién del modelo civil como
una de las causas de las numerosas guerras de principios del XX, pero
eso ya es harina de otro costal.
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trabajador. Dicho de otro modo: se trataria de una

reactualizacién (¢;la enésima?) del pandptico de Bentham.

Pero, y ahora llega quizd lo mas interesante, lo que todo esto
permite es una creciente separacién entre poder y autoridad.
Mediante la figura de las consultorias, el poder, por muy
concentrado que esté, se desentiende de su responsabilidad, no
hay contacto con los trabajadores u otros cargos de la empresa,
como tampoco hay firmes lazos entre estos consultores y la
institucién. Por lo que la autoridad disminuye, no hay grupos
que reconozcan el supuesto savoir faire de los que toman las
decisiones, y como no estdn cuando hay que pedir cuentas
cualquier autoridad inspiradora de confianza o lealtad se pierde
y se funde. Justamente es aqui donde aparecen los tres grandes
déficit del cambio estructural de que se habla: la baja lealtad
institucional, la disminucidén de la confianza informal entre los
trabajadores, y el debilitamiento del conocimiento de la
institucioén'’?.

Este déficit de capital social'’?

es visto por el socidlogo de
Chicago como un generador de desigualdad. Recurriendo a la
categoria de clase, nos explica como en las capas mas bajas (asi
en el origen socioeconémico como en la pirdamide de una empresa),
las redes son méds escasas que en las capas altas o en las
instancias superiores. Esto es debido en parte a que, tal como
ya hemos apuntado, aunque la mayor parte de la gente no trabaje
en empresas del sector «puntero» (asi las llama Sennett), el
problema estd en el modelo: porque «aungque hoy la gente Jjoven
entre en pirédmides laborales relativamente rigidas, su punto de
referencia es el modelo fluido, orientado al presente»'’®. De
forma que no se piensa en el largo plazo y se trabaja hoy aqui y
mafiana alli sin solucidén de continuidad. Esto hace que se

permanezca aislado por lo que respecta a contactos laborales vy

172 gEnnETT, R.: La cultura del nuevo capitalismo. Op. Cit. pp. 58-66.

173 Compartimos con Sennett la preferencia por caracterizar el capital
social en funcidén de la profundidad y amplitud de las redes de las
personas, en la linea de Portes y White, que en términos de compromiso
voluntario, como es el caso de Robert Putnam.

174 SENNETT, R.: La cultura del nuevo capitalismo. Op. Cit. p. 72.
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devenga una nueva forma de perpetuacidédn de la desigualdad
social. Este es el resultado de las investigaciones empiricas de
nuestro autor: se han acabado dos elementos clave de la antigua
ética del trabajo: la gratificacidén diferida y el pensamiento

estratégico a largo plazo'’.

Si el tiempo es ahora a corto plazo, (qué ocurre con el talento?
Parece ser que fue en el terreno de las carreras militares donde
—contra lo que pudiera parecer— el talento y no la herencia
empezd a tener un papel importante en la ascensidén dentro de una
institucién'’®. La importancia del mérito en la valoracién de una
persona y la adecuacidén al cargo que ha de ocupar no tiene una
historia demasiado larga. Sin embargo, hoy, talento es lo que se
pide como una de las grandes virtudes, sobretodo, el talento del
tipo gue te permite pasar de un lugar a otro, de un problema a
otro, de un equipo a otro... el que podria ser el talento del
consultor. A esto se le puede 1llamar de muchas formas, pero
lladmesele como se quiera, seguramente es el tipo de habilidad
gque va a querer fomentar una pedagogia liquida. Y es que Sennett
se refiere como sigue a la Modernidad Liquida de Bauman: «es
exactamente la condicién social del trabajo en los sectores

punteros»”7.

Sobre la renuncia (o el consumo). Se trata del tercero de 1los
grandes pilares que vendrian a ser una suerte de apdbdstoles de la
nueva cultura del capitalismo que estamos comentando. Sennett
nos habla de un tipo de sociedad donde la politica ha seguido el
modelo del marketing y la idea de democracia seguin la cual se
requeria una mediacidén, wuna discusién cara a cara y una
deliberacién, ha pasado a mejor vida y los politicos se han
convertido en productos relacionados con una imagen y una marca
que debe ser facil de comprar. De forma que, cada vez mas, las
personas normales ya no sopesan discursos a la hora de elegir un
politico como tampoco deciden el hecho de tener mévil, coche o

ir de vacaciones. La decisidén viene tomada de antemano por el

75 Ibidem, p. 47.
17¢ Ipidem, p. 96.
Y7 Ibidem, p. 107.
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mercado y ese brazo ejecutor llamado publicidad. Se habla asi de
la pasidén que se autoconsume’’®. El tipo de pasién que podemos
sentir por un producto que, al cabo de unos dias de haberlo
comprado y usado (en el mejor de los casos), nuestro interés por
é1l decae notablemente. De hecho, fue en los afios treinta y con
plena difusién en los cuarenta cuando en los EUA nacié el
styling: el proceso de introducir cambios frecuentes en el
exterior del objeto de consumo, especialmente de tipo estético,
cosa que provocd una rapida explosidén comercial en forma de
lanzamiento permanente de nuevos modelos, que permitia al tiempo
una continuidad en 1la fabricacién de componentes técnicos'’’.
Sennett afirma que, nos guste mds o menos reconocerlo, esto se
puede aplicar a un vestido, un mévil, un coche, un ascenso en el
trabajo o a conseguir tener una relacidédn con una persona
deseada. La economia favorece el cultivo y el hadbito de este

tipo de pasién que se autoconsume'®’.

Esta pasién en la que se dan la mano el hartazgo y el derroche
se ha querido explicar a través de la fuerza del motor de la
moda y la publicidad, asi como con la obsolescencia planificada
de la mayoria de productos que salen al mercado. Este concepto y
las préacticas a que se refiere aparecidé después de la Segunda
Guerra Mundial, e hizo que quedara gradualmente suprimida la
vieja orientacidén de la industria de consumo, primero la
norteamericana y luego la europea. Su alternativa seria una
politica comercial e industrial de diversificacién de modelos,
de rapida sustitucidén de series que acortan su periodo util de
explotacidén, poniendo en segundo plano su funcionalidad, la
calidad o la conveniencia, y resaltando sobretodo el atractivo
superficial de los bienes. «E1l disefio industrial evoluciond de

una fase escuetamente racionalista a una fase abiertamente

178 Ipidem, pp. 117-123.

179 pronso, L. E.: Trabajo y ciudadania. Op. Cit. p. 25.

180 A1 modo de 1los personajes de Honoré de Balzac que con tanta
fogosidad desean lo que no tienen como lo pierden cuando poseen 1lo
deseado, o de la ley erdtica de Proust segun la cual cuanto més
inaccesible es alguien més lo deseamos. Ibidem, p. 120.
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consumistax»'®t. Una obsolescencia funcional de la que se
distinguen tres partes: la funcional (asociada a la aparicidén de
un nuevo producto); la cualitativa (en relacién al deterioro
fisico en margenes de tiempo fijados técnicamente); vy la
psicoldégica (ligada a la promocidén publicitaria de las campafias
de ventas. Es asi como se hizo imprescindible que el siguiente
imperativo. «Que los valores de cambio degraden de una manera
absoluta y continua a los valores de uso»®®. Con lo que ha
quedado invertida la relacidén entre el objeto y el mensaje: el
mensaje ya no habla del objeto, es el objeto el gque habla del
mensaje. La marca de un producto no marca el producto, marca al
consumidor como miembro codificado del grupo de consumidores de

esa marca183 .

Pero Sennett apunta a que, en realidad, lo gque subyace en gran
parte es la necesidad psicoldégica de crear una manera de vivir vy
de pensar que justifique la experiencia del cambio constante vy
la inestabilidad del puesto de trabajo. Se trataria de un
hacerse cada uno a wuna psicologia del consumo constante
(aplicada a todos los ambitos de la vida), en la que el valor
artesanal de hacer las cosas bien hechas por el hecho de estar
bien hechas pierde importancia, incluso se hace incdémodo en
muchas de las nuevas organizaciones flexibles. Vivir segun la
pasidén que se autoconsume legitima todo lo consumido con
rapidez, legitima, pues, y hace sentirse cémodo en un sistema
donde la mayoria de experiencias resultan efimeras y de rapida
caducidad'®. Asi 1las cosas, la renuncia, ya nho se ve como una
pérdida, sino como la apertura de una nueva posibilidad que nos
producird nuevos y renovados placeres vy satisfacciones al

consumir. Una vida que, dicho al modo de Bauman, no es sino una

181

LLover, J.: Ideologia y metodologia del diserio. Una introduccion
critica a la teoria proyectual. Barcelona, Gustavo Gili, 1981, p. 68.
182 HOFFENBERG, A. y Lapipus, A.: La Société du Design. Paris, Presses
Universitaires de France, 1977, p. 94. Citado en Awonso, L, E.: Op.
cit. p. 27.

183 Aronso, L. E.: «Estudio introductorio». En BAUDRILLARD, J.: La

sociedad de consumo. Sus mitos, sus estructuras. Madrid: Siglo XXI, p.
XLITT.

8% véase LIPOVETSKY, G.: El imperio de lo efimero: la moda y su destino
en las sociedades modernas. Barcelona, Anagrama, 2004.
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sucesidén de dinicios y de finales. Un inacabable terminar vy

volver a empezar.
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3.El1 informacionalismo y la sociedad red de Manuel

Castells

3.1. Breve historia de la digitalizacién

Antes de entrar en los conceptos de Castells expondremos los
procesos que tuvieron lugar previamente. Esto es importante por
dos razones. De una parte porque nos darda una idea de 1lo
relevante del impacto de algunas innovaciones en la sociedad y
la cultura. De otra porque es lo que hizo posible la aparicidn

de lo que el socidlogo describird como sociedad red.

En las culturas orales el manejo de la memoria colectiva se
realizaba, sobretodo, mediante técnicas como el empleo del verso
(en estructuras mads bien fijas que no permitian demasiada
flexibilidad), el apoyo en férmulas recurrentes, el uso
continuado de algunos epitetos, etc. En este sentido, ahi 1la
cultura estaba muy manejada y dirigida por la tradicidén. Una
sociedad que entendia y transmitia de generaciédn en generacidn
una serie de conocimientos més bien inmutables y muy rigidos.
Unos conocimientos de los que no cabia dudar. En cambio las
culturas escriturales vy alfabéticas configuraban sociedades
politicas, en el sentido que concebian su propio ordenamiento
como objeto de decisién consciente de sus miembros (o por lo
menos de algunos de ellos), es decir, se trataba de dirimir las

1'%°. Esto es

cuestiones centrales mediante la discusidén raciona
porque al fijarse la informacidén por escrito, de alguna forma
quedaba disponible para cualguiera (cualquiera que supiera
interpretar el «c¢bébdigo, leer la escritura). La informacidn
escrita quedaba como a una cierta distancia de la conciencia del

que la escribe o la lee, convirtiéndose asi el texto en una

verdad autocontenida y universal, capaz de atravesar muy

185 HaveErock, E.: La musa aprende a escribir. Reflexiones sobre oralidad
y escritura desde la Antigiliedad hasta el presente. Barcelona, Paidéds,
1986, pp. 14-15.
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distintos contextos'®®. Permitié la aparicién de mensajes
perdurables en el tiempo sin la mediacidén de nadie que los
explicara. Bastaba con una mediacidén objetualizada -—ya se
tratara de una anfora o de un papiro—, y de esta forma aumentaba
la posibilidad de descontextualizacién del mensaje, lo que hacia
que, sin la hermenéutica adecuada el texto pudiera ser entendido

en muy distintos sentidos'®’.

En definitiva, 1la invencidén de la escritura redefinid en el
plano de la comunicacidén la relacién de los hombres con el
tiempo y el espacio. Pero con la aparicién del alfabeto atn se
afiadié otro aumento en las capacidades de fragmentacidén vy
recombinacién de la informacidén, facilitando asi la creacidén de
conocimiento nuevo distinto del heredado por la tradicién'®®.
Esto tuvo el impacto de permitir que los hombres pudieran
permanecer a la espera, confiando en la nueva informacidén que
tenian disponible y que les permitia hacer previsiones en aras a
su subsistencia. Transformé la forma de existencia e hizo
posible el paso del nomadismo al sedentarismo ya dque, entre
otras cosas, una de sus consecuencias fue la de liberar a la
inteligencia humana de la memorizacidén para poder estar asi

disponible para la imaginacién y la innovacién'®’.

Por otro lado, en concreto la innovacién de la escritura
alfabética (en especial la griega) supuso un salto cualitativo
muy importante. Esta forma de escritura no representa imégenes,
ideas o conceptos sino a las propias palabras en sus formas
linglisticas de pronunciacidédn. Uno de sus mayores impactos fue
el posibilitar un mayor grado de reflexidn mental y asi una

mayor complejidad en tantas creaciones culturales y cientificas,

186

LeEvy, P.: La Cibercultura, ¢el segon diluvi? Barcelona, Edicions
UOC-Proa, 1998, pp. 128-129.
187 y7éase, entre otros, Garcia Prlavyo, M.: Las culturas del libro.
Caracas, Monte Avila, 1976; TURRO, S.: «L"altre origen de la

Modernitat: el 1llibre de 1l’escriptura». Convivium, num. 20, 2007, pp.

91-112.
188

DE KERCKHOVE, D.: «Cambiando nuestras mentes. Una breve historia de
la inteligencia», en La piel de la cultura. Barcelona, Gedisa, 1995,
pp. 221-232.
189 Haverock, E. La musa aprende a escribir... Op. cit. pp. 112 y ss.
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por ejemplo la filosofia, la historia, el derecho u otras
ciencias'®. De esta forma, la cultura alfabética se vio
acompafiada de la aparicidén de nuevos conceptos y de cambios en
la memoria colectiva de que habldbamos antes, de una forma
podriamos decir que incluso normalizada, algo que con las
técnicas de la informacién vy comunicacidén propias de las
culturas orales no podia lograrse. Esto permitia, mediante la
provisién de leyes fijas, una historia y una tradiciédn
literaria, numerosas mejoras en la organizacidén social, a la vez
que servia para preservar y  transmitir otras posibles

tecnologias.

Pues bien, estas capacidades han ido creciendo a lo largo de la
historia, especialmente con la 1llegada de la imprenta en el
siglo XV, que fue la primera tecnologia de la escritura dque
duplicaba palabras en masa. El invento de Gutenberg supuso otro
sustancial aumento de la capacidad humana ©para procesar
informacidén. Podian hacerse muchos ejemplares de las obras y muy
rapido. También aumentd la velocidad de lectura. La imprenta
transformé el modo de transmisidén de los textos, el volumen de
publicaciones hizo imposible la introduccidédn a todos ellos
mediante maestros vy pasaron a concebirse como destinados a
individuos aislados. Se abridé el camino a la aparicidén de los
grandes sistemas, a la ambicidén de hacer tabla rasa y explicar
todo de nuevo con la sola ayuda de la razdn. Con la impresidbn de
los textos de la Antigliedad las cronologias se unificaron y los
ejercicios de reiteracidén en tanto que criticas filosdéficas e
histéricas empezaron a ejercerse. El corpus del pasado quedaba
preservado y se podia fijar la atencién en los recientes
descubrimientos del presente, los cuales fueron sumandose en un
proceso acumulativo que llevaria al moderno concepto de ciencia
y a la explosién del saber. También provocaria convulsiones
politicas 'y religiosas pues acelerd el impacto de la
alfabetizaciédn manuscrita y sustituydé metas centradas en la
comunidad por un nuevo orden social de espacio publico y mentes

individuales. Aparecidé asi la voluntad de encontrar el «sentido

190 Tpidem, p. 137 y ss.
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histbérico» y se construyd la idea de progreso. Lo que estd por
venir se concibe como mejor. En palabras de McLuhan «la
tipografia suministré el primer articulo de consumo
uniformemente repetible, 1la primera linea de montaje y la

primera produccién en masax»'’'.

Més adelante, durante la revolucidédn industrial, ya bien entrado
el siglo XIX, la produccidén en masa fue favorecida por
innovaciones como la maquina de vapor, circunstancia que acarred
un aumento de la velocidad de produccién de mercancias y de su
volumen. También dio lugar a la ampliacidén de mercados, pasando
de locales a nacionales e internacionales. Aparecieron un gran
numero de oficinas centrales, sucursales, terminales y lineas de
transporte, contenedores N vagones, transporte diurno N
nocturno, nacional e internacional. Se planteaba, pues, un
problema de integracidédn para un sistema de creciente complejidad
que era cada vez mas dificil de controlar. Aparecieron como
respuesta a esto las nuevas tecnologias de control, tales como
la burocracia y la racionalizacidén explicadas por Max Weber,
ante la necesidad de automatizar los procesos industriales vy
organizarlos de una forma continuada'’?’. Se imponia el pre-
procesamiento de las operaciones industriales y un tratamiento
artificial de la informacidén estadistica por parte de los
estados y las compafiias. Se buscaba una convergencia progresiva
de las tecnologias de la informacién, una necesidad de micro-
procesamiento que acabaria siendo socorrida por la
digitalizacién. Fue ésta la que dio wuna infraestructura de
control adecuada y mucho mayor que la que habia podido existir

anteriormente con la sefial analdgica'®’.

Este proceso fue posible gracias al previo desarrollo de 1la

légica binaria y algebraica por parte de George Boole (1815-

191 McLusaN, M.: The Gutenberg Galaxy, 1962. Citado en BOLTER, J. D.:

«Writing and technology», en Writing Space. Hillsdale, Laurence
Erlbaum, 1991.
192 BENIGER, J.: The control revolution. Technological and economic

origins of the information society. Cambridge, MA: Harvard University
Press, 1986, pp. 15 vy ss.
193 BENIGER, J.: Op. cit. pp. 427, 435 y ss.
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1864) y a la aplicacidén a los circuitos de computacidn eléctrica
que llevaron a cabo Shannon y Weaver después de la II Guerra
Mundial. Su interés radica en que ofrece caracteristicas
imposibles de obtener por la via no digital'®. Asi se puede
empaquetar informacidén sin importar el contenido ni el tipo de
mensajes y ésta se transmite mediante redes capaces de comunicar
sus nodos sin wutilizar centros de control. En general, la
convergencia de elementos pertenecientes a distintos medios,
integrando texto en sentido estricto, numeros, 1imagenes vy
sonido, fue desde 1los noventa (pero no antes) un fendmeno
generalmente reconocido como posible gracias a la aplicacién de

la tecnologia digital'®.

3.2. La sociedad red

Y es asi como hemos llegado a la sociedad red: un determinado
tipo de estructura social cuya base estd constituida por algo
sin lo cual esta forma social no podria existir: el
informacionalismo. Entendiendo por éste el «paradigma
tecnoldégico basado en el aumento de la capacidad humana para
procesar informacién». Con lo que si una red es un conjunto de
nodos interconectados que, por definicidén, no tiene centro sino
unicamente nodos (el punto en gque una curva se corta a ella
misma), la sociedad red seria aquella estructura social (las
disposiciones organizativas de las personas en relaciones de
produccidén, consumo, experiencia y poder) constituida por redes

de informacién tremendamente potentes®®®.

199 E1 interés de esta binarizacién es triple: 1) permite que
dispositivos técnicos diversos (hilo eléctrico, circuito electrdnico,
bandas magnéticas, fibra de wvidrio, discos o6pticos...) puedan

registrar y transmitir los numeros codificados en lenguaje binario; 2)
se puede transmitir y copiar la informacién de forma casi indefinida
sin pérdidas ya que se puede reconstituir la degradacidén ocurrida
durante el proceso; 3) pueden ser objeto de célculos aritméticos vy
légicos a través de circuitos electrbédnicos especializados. Lgvy, P.:
Op. cit. p. 46.

195 BRrRIGGS, A. y BURKE P.: «Convergencia». De Gutenberg a Internet. Una
historia social de los medios de comunicacidn, Madrid: Taurus, 2002.

196 castELLS, M.: «La sociedad red». La era de la informacidén. Op. cit.
pp. 550-551.
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«Como tendencia histdérica, las funciones y procesos dominantes
en la era de la informacidén se organizan cada vez mas en forma
de redes»'’’. Evidentemente, las redes de informacién han sido un
punto central en todas o casi todas las sociedades, como también
las redes sociales son tan viejas como la humanidad, pero con
internet han adquirido nueva vida y el vertiginoso aumento de
capacidad de procesamiento de esta informacién ha hecho que las
redes adgquieran una nueva funcidén, basada en su extraordinaria
flexibilidad: en situaciones de cambios rapidos resuelven la
coordinacién y los problemas de direccidédn que dificultaba que
éstas, a lo largo de la historia, compitieran con las
organizaciones Jjerdrquicas'®®. Las redes se hacen cada vez mas
flexibles, las relaciones entre los nodos cambian de forma mas
rapida vy la geometria de estas estructuras se redefine
constantemente, formando todo ello, una cultura de
deconstruccidén y reconstruccidén incesantes. Tanto que «el poder

de los flujos tiene prioridad sobre los flujos de poder»'®’.

La consolidacién de los nuevos sistemas derivados de las nuevas
tecnologias digitales parece estar apoyando un modelo social
caracterizado por dos grandes rasgos. Por un lado, una creciente
diferenciacidén social dque lleva a la segmentacién de los
usuarios/espectadores/oyentes/lectores de estos sistemas,
diversificando cada vez mads los mercados segun los intereses,
afinidades y aprovechando las nuevas posibilidades interactivas
(y la formacidén de comunidades virtuales es un fendmeno parte de
este proceso). Por otro lado, una estratificacidén social en
razén del tiempo y el dinero disponibles de los usuarios, el
potencial del mercado de cada pais o =zona, las diferencias
educativas en el sentido de alfabetizacidédn digital, etc. Asi
pues, como dice Castells recordando la retdrica marxista, «el

mundo multimedia sera habitado por interactuantes e

197 casTELLS, M.: «La sociedad red». Op. cit. p. 549.

198 CcasTELLS, M.: «La red es el mensaje». La Galaxia Internet. Barcelona,
Rosa dels Vents, 2002, p. 15. También en «L’informacionalisme i la
societat xarxa», en Pekka HIMANEN: L’ética del hacker 1 1’esperit de
l’era de la informacidé. Barcelona, Portic / Universitat Oberta de
Catalunya, 2003, pp. 118-1109.

199 casTELLS, M.: «La sociedad red», en La era de la Informacidén. Vol. 1.
Madrid, Alianza, 2001, p. 549.
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interactuados». Es decir, por un lado los capaces de seleccionar
sus circuitos de comunicacidédn multidireccionales, y por otro
aquellos a los que sdbélo se proporciona un numero limitado de

opciones preempaquetadas®®’.

Sin embargo, para Castells 1los procesos derivados de la
irrupcidén de las tecnologias digitales no parece que estén
desembocando en la homogeneizacidén de las expresiones culturales
y el dominio de los cdédigos por parte de unos pocos emisores,
como tampoco en el aislamiento de las personas. Asi se argumentd
en un estudio realizado sobre la sociedad red en Cataluifia,
diciendo que la comunicacién basada en la electrdnica, mediante
ordenador y con la mediacidén de internet no sustituia la mayoria
de las practicas habituales de la gente sino que se integraba en
ellas y en muchos casos las potenciaba?’’. Desde este punto de
vista, se defendia una perspectiva de integracién y no de
sustitucidén de internet en las practicas sociales y se afirmaba
respecto al uso de internet que la mayoria de la gente 1o
utilizaba para hacer lo mismo que ya hacia antes, no habiendo
dejado de encontrarse personalmente con los amigos ni reduciendo

sus relaciones sociales.

Respecto al debate entre tecnofilicos y tecnofdbicos a menudo se
ha pretendido resolver el conflicto con una declaracién de
intenciones basada en la inexistencia de la necesidad de elegir
estar en contra o a favor de la tecnologia, y en abogar por
considerarla criticamente viendo en qué nos podemos beneficiar
de ella®®. sin embargo, en la mayoria de ambitos (y por supuesto
en los propios medios de comunicacién que siguen propagando y
aumentando la difusidén de esa idea) se ha acabado consolidando
mas bien como valor de oportunidad para la mejora que como
amenaza. Esto resulta evidente si se atiende a las repetidas

consignas sobre la necesidad de poner ordenadores en todos los

200

CASTELLS, M.: «La cultura de la virtualidad real», en La era de la
Informacidén. Op. cit. p. 447.
201 castELLs, M.; TUBELLA, I.; WELLMAN, B. et al.: La societat xarxa a
Catalunya. Barcelona, Rosa dels Vents, 2003.
202 gsantana, B.: Introducing the Technophobia/Technophilia. UCLA,

Department of Education, 1997.
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lugares publicos -—empezando por las escuelas—, conectando a
internet todas las casas con banda ancha, etc. Pasando a ser
muchas veces, de forma bastante simplista, consideradas estas
variables como los indicadores del éxito de la sociedad de 1la

informacién??3,

Sea como fuere, el nuevo estado de cosas definido como sociedad
red necesita de los crecientes procesos de individualizacidén ya
que una red que sbélo tiene nodos necesita de la atomizacidén y de
la divisidén de 1la sociedad para ejecutar sus posibilidades
combinatorias. Y esta individualizacidn, junto a la
flexibilidad, que no es otra cosa que la cualidad de aquello que
facilmente puede flexionarse, curvarse y adaptarse sin romperse,
constituyen ambas la condicidén de posibilidad de la sociedad

red.

La flexibilidad y la liquidez vienen con internet. E «internet
es el tejido de nuestras vidas»®’. Para concluir este apartado,
y como propedéutica de la metdfora ligquida de Bauman gue
estudiaremos més adelante, citaremos unas palabras del fildésofo
Pierre Lévy. En su andlisis sobre la cibercultura, ha escrito
que el arca del segundo diluvio no se posard sobre ningln monte
Ararat. El1 diluvio informdtico no finalizard nunca. Y concluye:
«Debemos aceptar el diluvio como nuestra nueva condicidén (...).
Debemos aprender a nadar, a flotar, a navegar. Hay una certeza
en el movimiento general: la idea de tierra firme es

antediluviana»?®.

203 véase el Informe Soto sobre la Sociedad de la Informacién, las

Gltimas ediciones del Estudio General de Medios, o consultese la web
del Instituto Nacional de Estadistica, la del Departament
d’Universitats, Recerca 1 Societat de la Informacidé de la Generalitat
de Catalunya, etc.

2% Fsta es la frase con la que Castells abre su Galaxia Internet. Op.
cit.

205 1gyy, P.: La Cibercultura, ¢cel segon diluvi?. Barcelona, Edicions
UOC-Proa, 1998, p. 12-13.
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4.La individualizacién y la sociedad del riesgo de

Ulrich Beck

4.1. Individualizaciones

Antes de abordar el proceso de individualizacidédn contemporéneo
cabe preguntarse cbébmo y  cuando nacié el concepto de
individualidad. Eric Havelock explica que nuestra manera de usar
los sentidos y nuestra manera de pensar estadn relacionadas y que
en la transicidédn de la oralidad a la escritura los términos de
esa relacidén se alteraron, apareciendo como resultado formas de
pensamiento nuevas?’®. Asi, fue con la aparicién de la escritura,
«cuando el lenguaje se separa visualmente de la persona que lo
habla, cuando también la persona que es fuente del lenguaje
adquirié unos contornos mas nitidos y nacidé el concepto de

297y el lenguaje asi descubierto se convirtidé en

individualidad»
«el nivel de discurso tedrico denotado por la palabra 1dgos.
Dentro del 16gos residia el conocimiento de lo que era conocido,

separado ya del conocedor personal»?®.

Hoy en dia, en cambio, como si esa individualidad pudiera ante
la globalizacidén perecer, Safranski comenta que, aunque dado el
colosal funcionamiento del «sistema global, tan olvidado de los
sujetos, ya casi resulta obsceno recordar la importancia del
individuo», (...) « configurar la globalizacidn es una tarea que
s6lo puede 1llevarse a feliz término si no se descuida otra
necesidad, la de que le individuo se configure a asi mismo»“®’.
Mientras tanto, hay ensayos de definicidén de nuestra sociedad
alrededor del concepto de individualizacidén. Un proceso que,
dicho sea de paso, no hay que tomar como negativo sino como «una

caracteristica estructural de una sociedad altamente

296 HaveLock, E.: La musa aprende a escribir... Op. cit. p. 135.

207 Tbidem. p. 152.
208 Thbidem. p. 153.
299 SAFRANSKI, R.: ¢Cudnta globalizacidn... Op. cit. pp. 75 y 76.
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diferenciada que hace que el individuo se convierta en la unidad

basica de reproduccién social»?'’.

En definitiva, parece que por un lado tenemos globalizacidén vy
por otro —y de forma paralela— individualizacién, es decir: «las
caracteristicas distintivas de la Segunda Modernidad [asi llama
Beck a la era contemporéneal. (...) En la actualidad las
instituciones estdn en crisis, y muchas de las funciones que
otrora tenian lugar en la interficie entre la institucidén y el
individuo estén teniendo lugar ahora de una forma mads intensa y
més proéxima al individuo»?'’. Estas palabras de Scott Lash ponen
sobre la mesa el correr paralelo de globalizacién e
individualizacidén y hacen ©pensar en unas consecuencias de
grandes dimensiones de <cara a qué sea vivir en nuestras
sociedades en un futuro inmediato. La individualizacién como 1lo
que aparece después de la desintegracidén de la tutela estatal,
cosa que redunda en una mayor responsabilidad de la persona, vya

que se ve «obligada a tomar las riendas de su propio destino»®'?.

Siguiendo el planteamiento de Ulrich Beck, toda necesidad vy
certidumbre es sustituida por la habilidad personal, en lo
publico como en lo privado, con lo que los individuos se acaban
convirtiendo en una especie de funambulistas bajo la lona del
circo. Desde estas bases, la individualizacién significaria dos
cosas: por un lado, la desintegracidén de las formas sociales
anteriormente existentes (fragilidad de las categorias de clase,
roles de género, familia, vecindad, etc.), y por otro, el
colapso de lo que hasta ahora se habian considerado biografias
normales. De esta guisa parece que las biografias normales se
convierten en biografias electivas (Ley), reflexivas (Giddens),
o de riesgo (Beck). En la caracterizacién que hace el propio
Beck, el tipo de biografias que més proliferan son las que él

llama «biografias de la cuerda floja», en las que la eleccidn

210 Brck, U. y BECK-GERNSHEIM, E.: La individualizacidn. EIl individualismo
institucionalizado 0% sus consecuencias sociales v politicas.

Barcelona, Paidédés, 2003, pp. 29-30.
211

LasH, S.: «Individualizacién a la manera no lineal». En Beck, U. y
BECK-GERNSHEIM, E.: La individualizacidn. Barcelona, Paidés, 2003, p. 15.
212 Brck, U. y BECK-GERNSHEIM, E.: La individualizacidn... Op. cit. p. 38.
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equivocada puede acarrear graves consecuencias’’. Ademds, esto
va acompafado de (por utilizar dos expresiones de Bauman citadas
por Beck) una conspiracion contra el largo plazo en el que todos
los acuerdos tomados, sean del tipo que sean son siempre hasta

nuevo aviso.

Con todo, Beck insiste en diferenciar de una parte la
individualization, en el sentido habitual en que se usa en los
paises de habla inglesa, con marcada ideologia neoliberal —segln
él—, que presupone un yo humano autdrquico, acabado y reflejado
en el discurso del yo emprendedor. Y de la otra, el concepto de
individualisierung en tanto que individualismo
institucionalizado, como descripcién cientifico-social vy en
intima conexién con una visién de incompletud del vyo®!'*. Para
Beck, todos 1los principales tedbéricos de la sociologia han
entendido la individualizacidén, por un lado, en términos de
caracteristica estructural de una sociedad altamente
diferenciada, y por otro, como algo que no pone en peligro la
integracidén sino que la hace posible. En cualquier caso, el
socidélogo alemadn destaca la existencia de una «leccidén de
individualismo» que se respira en todos los ambitos de
relaciones sociales y que conlleva una necesidad de aprender a
familiarizarse con la separacidén, el abandono, la distancia, vy

la independencia individual®'®.

4.2. Riesgo e identidad

Al mismo tiempo, Bauman afirma que los desastres que pueden
desbaratar un proyecto de vida ya no son del tipo que se puedan
evitar o suavizar y resistir uniendo fuerzas entre compafieros,
adoptando una postura comln, debatiendo conjuntamente o llegando
a acuerdos y ejecutando medidas. Segtn él, estos desastres
golpean hoy en dia, a efectos practicos, al azar. Y esta

incertidumbre es la gque se constituye en la poderosa fuerza

213 Tbidem. p. 40.
214 Tbidem. p. 29.
215 Ibidem. pp. 30 y 182.
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individualizadora. Dividiendo en vez de unir y volviendo la idea
de los intereses comunes cada vez mads confusa hasta llegar a ser
incomprensible para muchos sujetos®®. La idea de la sociedad
como red sirve también para representar el proceso de la
individualizacidén, que acenttia la necesidad de constituir
individuos auténomos con capacidad para irse recombinando, aqui
y alléd, ahora y después, al modo de los nodos de la red, cuyas
relaciones entre ellos cambian cada vez méds rapidamente

redefiniendo sus geometrias.

Se entienden en este contexto las organizaciones flexibles del
tiempo de trabajo que afectan cada vez a mAs personas dJue,
aunque es cierto que a veces acaben situando lo laboral como
tinico centro de la wvida de los individuos, por principio no
tendria por qué que ser asi?'’. Esto, como ya comentd Castells,
ha transformado también las interacciones sociales dando lugar a
dindmicas nuevas de cooperacidén entre distintos actores
sociales?®. En esta direccién, una de las argumentaciones més
recurrentes que tratan de legitimar el uso social de las redes y
la cultura digital a través de internet es el llamado modelo de
recurso abierto basado en la ética hacker. Esta ética propone
una conducta basada en el deber de compartir la informacidn
entendiéndolo siempre como un bien positivo y poderoso®?. E1l
modelo —que recuerda en gran medida a las redes convivenciales
de Ivan Illich—, consiste en que, en vez de gue una empresa O un
gobierno ponga en marcha vy ofrezca a los ciudadanos un
determinado recurso, en la era de la informacién digital se
puede tomar la iniciativa y ponerlos a disposicidén publica
mediante la cooperacidén directa entre personas®’’. Por ejemplo,
coordinando recursos locales, pero también, gradualmente,
uniendo a personas en la realizacidédn de algunas ideas sociales

generando asi otras todavia méds grandes en efectos de

216 BayMAN, Z.: The individualized society. Op. cit. p. 24.

217 Hrmanen, P.: L’ética del hacker i 1’esperit de l’era de la
informacié. Barcelona, Proa, 2003, p. 41.

218 CcasTELLS, M.: «La revolucién de la tecnologia de la informacién». La
era de la Informacidén. Op. cit. p. 77.

219 The Jargon File. Entrada correspondiente a «hacker ethic».

Disponible en www.tuxedo.org/~esr/jargon.
220 HiMaNEN, P.: Op cit. p. 72.
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retroalimentacidn, a imagen del modelo de los hackers

informéticos.

Esto, que se propone como modelo social, tiene considerables
consecuencias en el papel que Jjuega la ©posesién de la
informacién, el valor que se le da, la forma de transmitirlo y
aun de generarlo. De esta guisa las soluciones a los problemas
pueden venir cada vez menos de recetas uniformes para pasar a
ser respuestas especificas a necesidades cada vez méas
personalizadas. Estas soluciones pueden ser encontradas en redes
de intercambio y en modelos de recurso abierto o dentro de la
industria comercial de todo tipo. De Kerckhove ha wusado la
curiosa expresién «economia de la personalizacidédn en masa» para
referirse a los sistemas de produccidén flexible (posibilitados
por la tecnologia digital), gque llevan una oferta de productos
al mercado muy variada vy variable, hasta el punto de 1la
produccidn just in time que se adecua cada vez mas
inmediatamente a la demanda. Esto propicia que los consumidores
se definan, se diferencien y, a fin de cuentas, se identifiquen
de forma cada vez mas personalizada, esto es, en el sentido de
hacerlo con elementos y combinaciones que sean caracteristicas
s6élo de quien 1los 1lleva o los usa. Y es que, si hace unas
décadas era posible erigir identidades personales sdélidas vy
rigidas, todo apunta a que eso resulta cada vez menos viable.
Comienza a intuirse necesario aprender a construir identidades
eldsticas y flexibles, capaces de adaptarse a los vertiginosos
cambios laborales, familiares y de todo orden que se deberan
experimentar a lo largo de la vida. Algunos autores —entre ellos
Bauman—, han abogado por la creacién de un pluralismo personal:
algo asi como una identidad plural pero con la facultad de

integrarse en un todo continuo??’.

En relacién a la cuestién de las identidades, dado que para

Castells el binomio capital/trabajo se resuelve hoy estando el

221 GiL Cawo, F.: Nacidos para cambiar. Cémo construimos nuestras

biografias. Madrid, Taurus, 2001, p. 268.
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capital en escala global y el trabajo en un plano local®??, es
precisamente mediante la capacidad de descentralizacidén de las
redes que el capital globalizado en la sociedad informacional se
disgrega en cuanto a la realizacidén del trabajo. De suerte que
pierde la identidad colectiva de antafio y se individualiza. E1
proceso general del trabajo se organiza segin muy distintos
criterios como las capacidades, las condiciones laborales, 1los
intereses o los proyectos. Y no sélo se individualiza el
trabajo, por supuesto, también al trabajador que cada vez cuenta
con menos puntos de apoyo ya que el conjunto de trabajadores
cada vez es mas dificil que se constituya en una identidad

colectiva?®?’.

Las posibilidades de construccién de identidades es uno de los
puntos mads importantes para lo que nos atafie. Castells la define
como «el proceso mediante el cual un actor social se reconoce a
si mismo y construye el significado en virtud sobre todo de un
atributo o conjunto de atributos culturales determinados, con la
exclusién de wuna referencia més amplia a otras estructuras
sociales»??*. Si la identidad es un punto mds o menos fijo de
referencia desde el que articular y dar significado a eso otro
que estd en constante movimiento, los augurios de los socidlogos
examinados hasta el momento la hacen parecer casi una gquimera.
En cualquier caso —y por encima del grado de exageracidédn que se
pueda usar a veces—, la individualizacidén plantea de una forma
nueva una suerte de lucha por la identidad que es, quiza, la
clave de bdéveda de cémo alguien puede articular su propia vida y
ser capaz de desarrollarla a voluntad y con sentido en un mundo
que, en palabras de Bauman, «sigue un movimiento a la deriva

llamado flexibilidad».

Si las comunidades locales estan desapareciendo réapidamente como

forma de sociabilidad, «disolviéndose en redes de afinidades

222 casTELLS, M.: «La sociedad red». Op. cit. p. 555.

223 Ibidem. p. 555.

224 CasTELLS, M.: «Prélogo: la red y el yo». La era de la Informacidn,
Vol 1. Op. cit. p. 52.
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instrumentales vy afectivas, tan dindmicas como efimeras»??®,
éstas pueden ser integradas segln Castells en las llamadas
comunidades virtuales, que no tienen porque ser opuestas a las
comunidades fisicas, ya que cada una tiene sus particularidades
especificas y sus normas y dindmicas propias. Para el socidlogo
de las redes, «muy frecuentemente los criticos sociales se
refieren implicitamente a una nocidén idilica de comunidad, una
cultura de apoyo 'y pertenencia estrictamente limitada vy
espacialmente definida que probablemente ni siquiera existiera
en las comunidades rurales y que, ciertamente ha desaparecido de
los paises avanzados e industrializados»®’®. Al parecer de
Castells y de los estudios de Barry Wellman en que se apoya, lo
que han surgido son las llamadas comunidades personales, <«una
red social individual de wvinculos interpersonales informales,
gque va desde una media docena de intimos a cientos de vinculos
mas débiles (...) vy tanto las de grupo como las personales
funcionan on-line y off-line». Desde esta perspectiva las redes

sociales sustituyen a las comunidades??’.

En cualquier caso, todas estas transformaciones tienen también
otras consecuencias. Tal como nos dice Ulrich Beck, wuna vez
hemos terminado con el sistema de seguridades que establecid 1la
Modernidad para luchar contra la incertidumbre, nos encontramos
viviendo en la sociedad del riesgo. Una sociedad dénde «a través
de la dindmica de cambio, la produccidén de riesgos politicos,
ecoldégicos e individuales se escapa, cada vVvez en mayor
proporcidén, a las instituciones de control y proteccidén de que
nos habiamos dotado»®*®. Y aunque se conocen bien algunos de los
riesgos, sus fuentes y sus consecuencias, es como Si no se
pudiera hacer nada. Bauman apostilla que ante un individuo que

se ha wvuelto nomddico en un contexto dominado por la

incertidumbre y cuando —como dijo Bordieu— la précarité est

225 CarNOY, M.: El trabajo flexible en la era de la informacidn. Op. cit.

12.

CaASTELLS, M.: La era de la Informacidn, Op. cit. pp. 431-432.

Ibidem. p. 432.

BECK, U.: «Teoria de la sociedad del riesgo». En GIDDENS, A.; BAUMAN,
Z.; LunMan, N.; BECK, U.: Las consecuencias perversas de la Modernidad.
Barcelona, Anthropos, 1996, pp. 201-222.

226
227
228

129



La pedagogia liquida

partout, lo precario deviene «la justificacidédn de la sumisidn de
las personas, que han sido abandonadas a sus propios recursos,
lamentablemente inadecuados cuando se trata de tener el control
de su situacidén actual, pero un control lo bastante fuerte como
para animar pensamientos de cambiar el futuro»”®’.

«La individualizacién estd aqui para quedarse»®®®

y el individuo
—dice Bauman parafraseando a Tocqueville— es el peor enemigo del
ciudadano, pues tiende a desentenderse del bien comin y de la

sociedad justa.?*

Ademéds, para Bauman la individualizacidén tiene
otra lectura. Una lectura en clave de retorno de lo ndémada y del
comportamiento nomddico del ser humano. De ahi que caracterizara
a los tiempos actuales —después de los excesos de la sedentaria

Modernidad sélida—, como los de la venganza de los némadas®*®.

229 BauMAN, Z.: The individualized society. Op. cit. p. 22.

230 Tpidem. p. 50.

231 BauMaN, Z.: «Individualmente, pero Jjuntos», en Beck, U. y BECK-
GERNSHEIM, E.: La individualizacidén. Op. cit. p. 25-26.

232 BauMaN, Z.: The individualized society. Op. cit. p. 35.
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5.El1 nomadismo de Michel Maffesoli y 1los proyectos

cosmopolitas

5.1. Sedentarismo y Modernidad

Conocida la historia de la domesticacién de las masas mediante
la educacién, la salud, la produccidén, la vida sexual, etc. —
fundamentalmente a través de Foucault—, tal vez el origen de
este proceso pueda también leerse en el paso del nomadismo al

sedentarismo.

En la respuesta de Peter Sloterdijk a la Carta sobre el
Humanismo (1946) de Heidegger se apuntaba que cuando los hombres
—ya dotados de lenguaje—, comenzaron a vivir en grupos cada vez
mas grandes, a construir viviendas y a establecerse —es decir,

* a hacerlo

cuando pasaron de habitar en «casas lingiiisticas»?®’
también en casas construidas y levantadas por ellos mismos—, fue
entonces cuando «cayeron bajo el campo de fuerza de la manera de
ser sedentaria»?’®. Fue también entonces cuando el hombre devino,
un tanto paraddéjicamente, objeto de domesticacidn (palabra que
viene de domus, la casa humana) por parte de la propia
estructura de vivienda que habia creado. De ahi que pueda
considerarse que «el nomadismo es totalmente antitético a la
forma del Estado moderno» y que «sblo sedentarizando se puede

dominar»?3°.

En seguida se ve la dificultad de ejercer el poder
sobre quienes no se sabe dénde andan, y es que sb6lo el domicilio
fijo hace posible la dominacidn (palabra que también proviene de

la raiz domus) .

233 En referencia a la frase de Heidegger en la Carta sobre el
Humanismo segtn la cual «el lenguaje es la casa del ser». Véase
HEIDEGGER, M.: Carta sobre el humanismo. Madrid, Alianza, 2000, p. 11.

234 SIOTERDIJK, P.: Régles pour le parc humain. Paris, Les Mille et Une
Nuits, 2000, p. 33. Véase también su La Domestication de 1’Etre,
publicado en 2000 en Les Mille et Une Nuits.

235 MarreESOLI, M.: EI nomadismo. México, Fondo de Cultura Econémica,
2004, p. 23.
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Por eso Platdédn en su voluntad de reforzar el poder establecido
alertaba contra 1la figura del viajero, dquien deberia ser
recibido «en las afueras de la ciudad» y asegurarse gque «ninguno
de ellos introdujera alguna novedad»®’®. O cuando Durkheim
muestra que la especializacién conlleva un Dbloqueo de la

1?7, E1 poder busca que todo funcione sin

circulacidén socia
trabas, cosa que se conseguia de forma mds o menos artesanal en
la Premodernidad. Pero con la Modernidad —y aqui Maffesoli trae
a colacidén el paradigmético Gran Hermano de Orwell—, donde la
uniformidad y la vigilancia alcanzan su punto culminante y 1lo
que se mueve queda peligrosamente fuera del campo de visidén de
los pandpticos benthaminianos, el ideal del poder acaba siendo
la inmovilidad absoluta. Hasta el punto de que la gran
preocupacién de lo politico por la gestidén y la produccidn sea

la vida errante?®®.

De ahi la obligacién impuesta por Napoledn en
el XIX de numerar los inmuebles de Paris o la ya cotidiana
instalacién de cémaras de vigilancia en los autobuses, trenes,
esquinas y todos los espacios publicos incluyendo, por cierto,

ya muchas universidades.

Pero para el director del Centre d’Etudes sur 1’Actuel et le
Quotidien de La Sorbona lo importante es que la circulacidn y la
errancia retornan. Ya se trate de hippies, vagabundos, poetas,
jovenes desorientados o turistas, se trata de un nuevo Zeitgeist
que puede hacer ver al nomadismo como un valor social ejemplar,
siendo este valor «la expresién de wuna forma distinta de
relacionarse con los otros y el mundo, menos ofensiva, en cierto
modo ludica y, sobretodo, claro, tragica, pues se apoya en la
intuicién de 1lo efimero de las cosas, los seres 'y sus

9

relaciones»®®”. El sociélogo francés nos ha hecho patente que el

retorno del nomadismo es «una expresidén de la exigencia de la

época» y que ya es hora de tomar en serio el resurgir del

240

impulso hacia la wvida errante Esto significa la recuperacidn

236 praTon: Leyes, XII, 952 d-e, 953 a-c.

237 DURKHEIM. E.: De la division du travail social. Paris, Félix Alcan,
1920, p. 323. Citado en MAFFESOLI, M.: Op. cit. p. 23.

23 MarFESOLI, M.: Op. cit. p. 24.

239 Ibidem, p. 28.

280 Tpidem. pp. 16-17.
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de los wvalores arcaicos que, en buena parte, habian sido
desterrados por la Modernidad, y 1la resistencia del hombre
contempordneo a recluirse en cualquier forma de wvida que
implique perennidad, sea ésta profesional, familiar, domiciliar

o ldentitaria.

Para Maffesoli el mito del progreso estd saturado y es hora de
prestar atencidén a la actual efervescencia dionisiaca dentro de
la cual, el nomadismo tendria, también, los tintes de una suerte
de proceso inicidtico de tipo personal®’. A su vez, en la
argumentacién del socidélogo de La Sorbona resuenan algunas de
las ideas de Carl Gustav Jung, y destaca la importancia de un
imaginario social muy cercano al inconsciente colectivo que hoy
en dia se estd perfilando alrededor de la idea del némada. Para
el psicdlogo suizo de lo profundo, el inconsciente colectivo
estd formado por el depdsito de la experiencia ancestral de
millones de afios y es parte del patrimonio genético hereditario
de cada ente humano. «No se origina en la experiencia sino que
es innato, (..) no es de naturaleza individual sino universal,
(..) constituye el fundamento animico de naturaleza suprapersonal

que existe en cada uno»?*?.

Precisamente dentro de 1la teoria de Jung hay un grupo de
instintos colectivos e inconscientes en el ser humano, el drive
to activity o impulso a la actividad, que podrian explicar el
nomadismo, pues en este grupo se incluye «la necesidad imperiosa
de viajar, el gusto por el cambio, la inquietud o agitacidén sin
reposo, y el instinto ludico»”*’. El caso es que, cuando hablamos
del nomadismo contemporaneo, no nos referimos a hechos

protagonizados por individuos aislados o asociados sino a un

«proyecto de ser dgque es en Dbuena medida inconsciente», vy a

241 Ipidem, p. 21.

242 gyng, C. G.: «Sobre los arquetipos del inconsciente colectivo». En
Hombre y sentido. Circulo Eranos III. Eranos Jahrbiicher. Barcelona,
Anthropos, 2004, pp. 9-10.

243 Ruypa, O. J. y LAJOIE, M.: «:Existe en Jung un arquetipo nomadico del
inconsciente colectivo?». En TUSQUETS, J. (coord.): Tarzan contra
Robot. E1 neonomadismo y el neosedentarismo protagonistas de la crisis
contempordnea. Barcelona, Oikos-Tau, 1986, p. 34.
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través del cual «cada uno de nosotros se convierte en un viajero

siempre en busca de otro lugar»’‘’.

5.2. La influencia estoica y oriental

«Nutrdmonos del estoicismo antiguo como fuente de sabiduria para
el tiempo presente». Estas son —en la linea de la recuperacién
de las tradiciones premodernas para la Postmodernidad— las
primeras palabras de Maffesoli en su EI nomadismo. Nos 1lo
propone como medio para pasar de la mera aceptacién de 1los
hechos a una suerte de amor profundo por ellos, del amor fati al

amor mundi.

Este tipo de sociologia, que busca una comprensién fundamentada
en categorias antropoldgicas, hace hablar como testimonios a
mitos como el del caballero andante medieval, la busqueda del
Santo Grial, El Dorado entendido como el oro de los alquimistas
o los blues cuajados por los esclavos negros desterrados de
Africa que se identificaban con una rollin’ stone. Pero se
trataria en todos los casos de variantes de una misma constante
antropoldgica. ¢En qué sentido? Cervantes escribid aquello de
«el camino es siempre mejor que la posada». George Steiner que
«si las plantas tienen raices, los seres humanos tienen
piernas». El impulso de busqueda, de inquietud, de preguntarse
por cosas que parecen no poder responderse si no es poniéndose
en camino, seria una especie de invariante cultural que podria
estar mas o menos latente pero siempre de algun modo presente en

cualquier persona y organizacidédn social humana.

No obstante, Maffesoli nos muestra como el espiritu del cambio,
de la no pertenencia a ningun lugar, del cosmopolitismo, es un
elemento esencial de las tradiciones <culturales de oriente.
Desde el pensamiento chino hasta el budismo, donde en la escuela
Zen Hui Neng se explicitaba como condicién esencial para la

realizacidén personal el no pertenecer a ninguna parte. Por

244 MAFFESOLI, M.: Op. cit. p. 17.
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contra, en el occidente cristiano se Dbuscaban puntos de
referencia sdélidos —aungque se proviniera, o quizd precisamente
por eso, de una experiencia de éxodo y exilio—. Lo ejemplifica
el lema de los monjes cartujos Stat crux dum volvitur mundos (la
cruz permanece mientras el mundo cambia), del cual la Modernidad
no fue sino una laicizacidén de esta cruz que daba seguridad
estable a través de sus diversas instituciones®*’. Podria decirse
que hay, efectivamente, experiencias inicidticas de wviaje en
todas las culturas. En nuestra tradicidén podriamos recordar a
Ulises en Grecia, Eneas en Roma o Abraham y Moisés en Israel.
Incluso en el cristianismo la Ascensidén del Cristo podria
entenderse como la buUsqueda de otro lugar. Pero la diferencia
con las culturas mads orientales radica en que, en éstas, el
viaje tiene lugar en el presente de la vida y no después de la
muerte. Sé6lo cuenta el aqui y ahora. El tGnico dia en que pueden
hacerse las cosas es siempre hoy®*®. De ahi que encajen como
modelo para los tiempos postmodernos y supongan hoy una

«verdadera orientalizacién» del espiritu actual?®’’.

El capitulo IX del 1libro del Tao dice: «Ma&s vale renunciar a
tiempo que llenar la copa hasta derramarla / (...) / retirarse
una vez conseguida la meta»®’®. Este es el modelo oriental de
«llegar, hacer vy marchar», sin establecer raices y en viaje
constante. Unos versos que, tal como pedia Maffesoli, resuenan
en simpatia con estas otras palabras del estoicismo de Séneca:
«es preferible mantener eternamente la falta de felicidad con el
apoyo de la virtud a reventar con bienes sin fin ni medida»®*’. Y
es que el exceso entendido como acumulacidn, que tiene tanto que

ver con la idea de progreso y el espiritu del capitalismo, ha

245

Véase NISBET, R.: Historia de la 1idea de progreso. Barcelona,
Gedisa, 1996.
246 parar LaMa y CUTLER, H.: L’art de la felicitat. Barcelona, Angle

editorial, 2007, p. 181.

247 MAFFESOLI, M.: Op. cit. pp. 30 y 191.

298 Taoz1  [Edicién al cuidado de Seadn Golden y Marisa Presas]:
Daodejing. Barcelona, Proa / Universitat Autdonoma de Barcelona /
Universitat de Barcelona, 2000, p. 43.

249 ggNeca, L. A.: Didlogos. Madrid, Tecnos, 2001, p. 21. Aqui hay que
entender que se refiere a la felicidad como a la acumulacidén de placer
sensual ya que, de hecho, los estoicos identificaban la virtud con la
felicidad pero, a diferencia de los epicureos, entendiendo por ésta el
saberse imperturbable.
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sido quizd uno de los aspectos clave de la Modernidad
occidental. Pero también uno de los que hoy, con el advenimiento
del pensamiento postmoderno, estd siendo més acosado. No en el
sentido de la renuncia a los placeres, ya que es obvio que no
seria ese tipo de sacrificio uno de los valores imperantes en la
Modernidad Ligquida, pero si en la idea de que lo bueno vy
deseable no es lo mucho y la gran cantidad de una cosa sino 1lo
poco y la variedad y alternancia entre ahora una y ahora otra.
Lo deseable estd hoy en la variedad novedosa y la renovacidn
constante. «El nomadismo es la expresidédn acabada [de que] la

vida no es, entonces, mas que una sucesién de intervalos»®’.

La soberania estoica recuerda, pues, a los pensamientos,
sensibilidades y actitudes del Extremo Oriente, «por ejemplo las
de Japdén o China que (...) tienden a privilegiar la propension
de las cosas. Es decir que las cosas, el mundo, las situaciones
sociales (...) evolucionan en funcién de sus disposiciones
propias. No hay lugar, por tanto, para proyectar sobre ellas
deseos y valores, convicciones del orden gue sean sino para

1 E1 modelo es el ser

concordar en su evolucién y necesidad».?’
ligquido que se adapta continuamente al curso natural de las
cosas. No obstante, como vya hemos apuntado, no seria la
pedagogia estoica, racionalmente abnegada en pos de la dignidad
ultima, una pedagogia concordante con el signo de los tiempos
postmodernos. Un ejemplo de ello nos lo proporciona La educacion
del estoico del Bardédn de Teive (enésimo heterdénimo de Fernando
Pessoa), quien no consiente el término medio, reniega de los
placeres y dice ser racional incluso en lo que respecta a los
sentimientos, y sin embargo acaba reconociendo la imposibilidad
de llevar ese tipo de vida. «Tenemos que vivir con la ley de 1la
razén o con ninguna ley. El placer es para los perros»’’? —dice—.
Precisamente, en el apogeo de su lucidez y razdn, reconociendo

su voluntad demasiado débil —ya sea por el fracaso o por el

250 MaFFESOLI, M.: EI instante eterno. El retorno de lo trdgico en las

sociedades posmodernas. Buenos Aires, Paidds, 2001, p. 103.

2%l Tpidem, p. 32. Véase al respecto de esta filosofia del orientalismo
JULLIEN, F.: La propensidén de las cosas. Rubi, Anthropos, 2001.

252 pgsson, F.: La educacidn del estoico. Barcelona, Acantilado, 2005,
p. 42.
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triunfo de su educacidén— el Bardn de Teive acaba cumpliendo con
el deber estoico de darse la minima dignidad exigible a través
del suicidio. Asi, «tras acabar de saludar, me clavo en el pecho
la daga que no me servird en el combate. Si el vencido es el que
muere y el vencedor, quien mata, con esto, confesidndome vencido,

me declaro vencedor»?°:.

El éxito y las nuevas ediciones y reediciones de Pessoa pueden
valer como un testimonio més del retorno de lo tragico en 1los
imaginarios postmodernos. O dicho por el otro lado, como el
cumplimiento de una wvuelta mads en el circulo eterno que —
histérica y diacrédnicamente— identificamos con la recuperaciédn
de 1los wvalores premodernos vy, en concreto, del wvalor de 1lo
presente y de la naturaleza como modelo y curso a seguir. Asi
sentencia Pessoa: «son muchas las cuestiones que tratamos, vy
mucho el tiempo que perdemos en descubrir que nada podemos hacer
al respecto. (...) Hijos, mds vale estar a la sombra de un &rbol
qgue conocer la verdad, porque la sombra del &arbol es verdadera
mientras dura, y el conocimiento de la verdad es falso en el

conocimiento mismo»2>t.

El retorno de lo trdgico lo representa también el retorno del
«nomadismo sexual», la «vida errante erdtica», la no asimilacidn
del sexo a la reproduccién y el «orgiasmo [sic] dionisiaco: la
pequefia muerte sexual que es una manera homeopatica de reconocer
que el hombre es un ser para la muerte»®’. Si «crisis» es la
creciente importancia de los placeres (intimos de la amistad y
del amor, colectivos de las ocasiones festivas, o cotidianos de
los rituales de Dbarrio) frente a los valores supuestamente
serios como los del trabajo y lo politico, entonces «crisis» no
seria otra cosa que el estado de una sociedad que ha olvidado y
perdido la conciencia de los valores que la constituyeron®®.
Porque el placer tragico, despreocupado por el porvenir, que

vive con intensidad lo que se presenta sobre el momento mismo,

2% Ibidem, p. 47.
234 Ibidem, p. 60 y 61.
MAFFESOLI, M.: EI1 nomadismo. Op. cit. p. 69.

2% MaAFFESOLI, M.: El instante eterno. Op. cit. p. 95.
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estd —segin Maffessoli— en la base de nuestra cultura. Y nos
dird —como ya lo hizo Spengler en La decadencia de Occidente
(1918-1922)—, que no podemos admirar la orgia cuando es griega y

rechazarla cuando es contemporaneas?’’.

Precisamente, y a parte del nomadismo personal del Nietzsche que
filosofa caminando —y preferiblemente por montafias, por
favorecer la ascensién fisica y 1la elevacidén del espiritu—,
Mafessoli considera al eterno retorno como la quintaesencia del
nomadismo. Siendo la concepcidén <ciclica del tiempo no un
problema abstracto filoséfico sino el fundamento de una nueva
relacién con los otros y el mundo. La serenidad del kairds
griego frente a los apologistas del futuro y los nostdlgicos del
pasado. Talmente como también los estoicos participaban de 1la
idea del eterno retorno que «tanto de seres como de
acontecimientos, expresa la vida del mundo gque nace, muere Yy
renace sin parar»®*®. Y otra vez traemos a colacién el taoismo,
capitulo XL: «El1 movimiento del Tao es el retorno / la
flexibilidad es la forma en como actta»®*’. Al igual que en la
ética del 1instante que propone Maffesoli: la combinacién del
sentimiento trédgico con la aceptacién del destino y con una
cultura 1ludica que no pretende dominar el mundo sino gque se

adapta a él1, de forma flexible y armoniosa.

5.3. El cosmopolitismo

a) Origenes del cosmopolitismo

Normalmente se entiende por cosmopolita —siguiendo la raiz

etimolégica y las acepciones del diccionario, que corren muy

parejas—, la persona que considera que todos los lugares son su

patria, o el adjetivo que designa algo comun a todos los paises,

257 Ibidem, pp. 95-96.

258 BryN, J.: El estoicismo. Buenos Aires, Editorial Universitaria de
Buenos Aires, 1977, p. 62.

2% Lao TsE: Tao Te Ching. Barcelona, RBA Integral, 2003.
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o la forma de hacer de quienes son capaces de adaptarse a vivir

en cualgquier lugar del mundo.

Si hablamos de cosmopolitismo es obligado referirse a 1los
estoicos, ya que es en su doctrina donde se encuentra el origen
de la defensa de la igual dignidad de todos los seres humanos en
tanto que ciudadanos del mundo®®®. El mismo Zendén, en Sobre la
paideia griega, obra de la que sélo nos han llegado noticias de
terceros, «parece que subrayaba la necesidad de formar al hombre
como ciudadano del mundo y no la exigencia de mantener el
caridcter nacional de la educacién y de la cultura»®®*. Asi, como
fundadores de una filosofia cosmopolita, defendian un ideal de
fraternidad sin tener en cuenta categorias sociales ni
nacionalidades. Es de remarcar que también renegaban de la
esclavitud, una opinién no demasiado compartida en la época.
Asi, Séneca nos dice en la Epistola a Helvia (12, 4): «Es bien
sabido que Homero tiene un esclavo, Platdén tres, y ninguno
Zenbébn». E1 cosmopolitismo estoico se fundamenta en la traduccidn
de su creencia en la simpatia universal al plano de la moralidad

y la sociedad.

Dado que el mundo esta concertado providencialmente por un 106gos
supremo ordenador de todas las cosas, la vida del hombre que —
siendo sé6lo una parte del todo— sepa mantener la armonia del
universo en el que participa, no se proclamara ciudadano sdlo
del territorio &atico, romano, o de cualquier otro lugar, sino
del mundo entero’®®. Es importante advertir que el «caracter
nuevo, incluso revolucionario, de esta idea [el cosmopolitismo]
(...) estd en relacién con que en la época en que el estoicismo
florecid en Atenas y, mas tarde, en Roma, ambas ciudades estaban

ampliamente abiertas, y los mismos estoicos eran extranjeros que

260

ROMAN, B.: «Nuevas perspectivas de la educacidn moral: epicureos y
estoicos». En Vriwanou, C. y COLLELLDEMONT, E.: Historia de la educacidn en
valores, vol I. Bilbao, Desclée de Brouwer, 2000, p. 112.

261 CaPPELLETTI, A. J.: «Zendén de Citio. Introduccién». En Los estoicos

antiguos. Madrid, Gredos, 1996, p. 18.
262 BruN, J.: Op. Cit. p. 70-72.
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ni tan siquiera hablaban demasiado bien el griego®®®. Asi pues,

eran —o habia sido—, también, ndémadas. Y venian de Oriente.

Es curioso constatar gque cuando se usan expresiones con el
adjetivo «planetario» —a menudo haciendo referencia a alguna
suerte de cosmopolitismo y a las bondades de no pensar sélo en
nosotros y en dbénde vivimos—, a menudo sin saberlo estamos
evocando también el valor erratico. Precisamente 1la palabra
«planeta» procede del griego planetés —que significaba errante—,
ya que los planetas no sbélo eran de los pocos cuerpos celestes
que se movian dentro de la esfera celeste (en general en la
tradicidén griega, aungque con notables excepciones, Jjunto a la
Luna y el Sol), sino que describian movimientos imprevisibles
sin sistema ni légica aparentes?®®. Por cierto, que el asunto de
los planetas viene también al caso por lo que respecta a la
astrologia como disciplina al alza entonces. La falta de
encuentro de una solucién a la anomalia gque suponia la
retrogradacidn de los planetas dentro de los Sistemas
cosmoldbégicos del momento no impidid que se siguiera
desarrollando este saber que, a la postre, seria tan importante
para la escuela estoica, en coherencia con su creencia en el
destino que habia que aceptar. El1 destino, sin embargo, no era
en su caso una expresidén exclusivamente trdgica o una fuerza
extramundana sino una realidad natural, ética y teoldbgica, que
se inscribia en la estructura del mundo y en la vida gque anima
el universo y el resto de seres. Y si el destino expresaba la
estructura del mundo natural, al alimbén traducia la fuerza del
16gos como el divino orden racional que disponia inmutablemente
el orden de las cosas’®. Con todo, la creencia astrolégica en su
vertiente de fatalismo (fatum) seria después combatida por el

pensamiento cristiano (como en el caso de Pico de la Miréandola)

263 Tphid. p. 130.

264 Es lo que mas tarde se conocié como la retrogradacién de los
planetas. El llamado «problema de los planetas» no fue resuelto ni por
Ptolomeo ni por Copérnico sino por Kepler al sustituir la figura del
circulo por la elipse en sus calculos. Véase LINDBERG, D.: Los inicios
de la ciencia occidental. La tradicidn cientifica europea en el
contexto filoséfico, religioso e 1institucional (desde el 600 a. C
hasta 1450). Barcelona, Paidds, 2002.

265 Brun, J.: Op. cit. p. 74.
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por coartar la libertad humana. Pero la diferencia estoica, hay
que insistir en ello, no era forzosamente del orden de la
pasividad sino del tipo de lo que sigue: en aquello sobre lo que
no se puede hacer nada, hay qgque celebrarlo y exaltarlo para,
activamente, extraer el maximo. Dicho de otro modo, el amor fati

y el impulso vitalista de que hablaba Nietzsche.

Maffesoli se hace eco de los tirajes récord de los libros de
astrologia en el extremo oriente, incluso en paises tan
industrializados y modernos como Japdn, que determinan el
aumento o la disminucidén de las bodas o los nacimientos, vy
programan en su funcidén los exdmenes escolares o los planes de
carrera. Incluso cuando el determinismo que estd en juego en la
astrologia es individual, acentta inclinaciones colectivas y son
factores de 1lo se ha dado en llamar la socialidad secreta o

266 parece que también el saber astroldgico, que

inconsciente
fuera tan importante en tiempos premodernos sobretodo vinculado
a cuestiones agricolas y Dbélicas, vuelve a serlo en la
Postmodernidad. Y se subraya, una vez més, la coincidencia con
la filosofia estoica. El sustento tedérico de lo dicho se basa en
considerar la providencia y el 1d6gos (asimilado a Dios o a lo
que une a los hombres vy a los dioses) imbricados en la
organizacién misma del mundo y como una concatenacidén de causas

qgque ligan los acontecimientos entre si. Esto hace légicamente

posible leer en el presente lo que ha de suceder en el futuro®®’.

Dicho todo esto, y antes de hablar del cosmopolitismo como
proyecto politico, haremos una distincidén conceptual previa. Se
trata de diferenciar, a grandes rasgos, entre dos tipos de
situaciones cosmopolitas: las que corresponden al cosmopolitismo
dindmico y al estédtico. E1l cosmopolitismo dindmico seria el
modelo donde los individuos, provenientes de distintos lugares
del mundo, viven en desplazamientos constantes, de aqui para
allad. Haciendo el juego a la palabra, que viniendo de cualquier

lugar del cosmos viven en distintas poleis. El1 cosmopolitismo

26 MarEssoLI, M.: El instante eterno. Op. cit. pp. 71-78.
267 BruN, J.: Op. cit. p. 84.
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estdatico, en cambio, se da cuando los individuos procedentes de
todas partes se establecen en un uUnico lugar, en una sola polis.
En este caso se podria decir que se vive en una ciudad
cosmopolita, donde hay gente de procedencia muy diversa, pero
que, pasado un cierto momento, el flujo de personas queda
relativamente estancado. Pero, aun existiendo hoy las dos clases
de fendémenos, el nomadismo del que hablamos como caracteristico
de la Postmodernidad o la Modernidad Ligquida es del tipo de una
situacidén cosmopolita dindmica y no estédtica, ya que en esta
tltima sbélo se daria el movimiento y el cambio en un determinado
momento, como una especie de finta nébémada, pero para continuar
establecidos en wun Unico 1lugar vy permanecer en un esquema

sedentarista.

b) El1 cosmopolitismo como proyecto

El retorno del nomadismo combinado con la globalizacién resulta
en el reto de constituir lo que algunos socidélogos han dado en
llamar la «mirada  cosmopolitax». Estos han definido la
cosmopolitizacién como «un proceso multidimensional que ha
modificado de manera irreversible la naturaleza histdérica de los
mundos sociales y la relevancia de los Estados»®®®. En esta
direccién se han preguntado: «;Cémo es posible, en la era de la
liquid modernity, de los flows and networks, llegar a la
diferenciacién entre extranjeros y nacionales, ciudadanos y no
ciudadanos, derechos humanos y derechos civicos en contextos
sociales concretos (quién puede votar, quién no y sobre qué
base), cuando la propia comprensién de la constitucidn estéa

estrechamente entrelazada con el sugestivo concepto de naciédn,

268 Bpck, U.: La mirada cosmopolita o la gqguerra es la paz. Barcelona,

Paiddés, 2005, p. 19. El mismo Beck lo dice de otra manera. Siguiendo
el anadlisis que hizo Marx de la clase social en la Primera Modernidad,
Beck propone para la Segunda (recordemos que Beck no comparte la
aplicabilidad del concepto de Postmodernidad a las actuales
condiciones sociales y habla de Segunda Modernidad o de Modernidad
Reflexiva) una cosmopolitizacidédn en si, y otra para si. Siendo la
primera el hecho como proceso interno y la segunda su
institucionalizacién, bajo 1la hipdtesis de 1la posibilidad de wuna
democracia cosmopolita con arquitectura de poder y dominio
transnacionales (p. 134).
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el cual cada vez se torna mas ficticio y se sittla en abierta
contradiccidén con las realidades y causalidades transnacionales,

2% Para Beck la mirada

que se universalizan y normalizan?»
nacional excluye la cosmopolita pero, en cambio, la segunda

incluye la primera.

Estamos hablando de —-ismos. Hagéamoslo también del
cosmopolitismo. El1 socidlogo alemdn distingue entre el normativo
o filoséfico y el empirico. El primero seria una apuesta por la
armonia por encima de las fronteras culturales y nacionales, vy
el segundo la perspectiva descriptivo-analitica de las ciencias
sociales (y propiamente la cosmopolitizacidén entendida como
factum empirico). Aunque aun habria un tercero llamado el
cosmopolitismo institucionalizado, donde se dan los foros de
debate sobre regimenes globales preocupados por cuestiones
conflictivas transnacionales?’®. En definitiva, para Beck la
cosmopolitizacién significa la desaparicién de 1la sociedad
cerrada, que descansaba en las antitesis nosotros/los otros,
interno/externo, nacional/internacional, vy con conceptos como
nacién, pueblo, clase o esto/aquello®’l. Desde este punto de
vista se reclamaria descubrir y desarrollar un realismo
cosmopolita, lejos de altruismos e idealismos, con el que poder
desarrollar una democracia cosmopolita sostenida por Estados
transnacionales. Es decir, un cosmopolitismo en el sentido que
le dio Kant: una tarea a realizar en la accidén de ordenar el
mundo, no sbélo de facto sino también en cuanto a la forma de

narrar su historia®’?.

Muchas han sido las propuestas sobre qué hacer con la res
publica a lo largo de la historia. Aunque los proyectos
cosmopolitas han sido histdéricamente muy asociados a los

periodos republicanistas entendidos como respuestas a las

269 Tbidem, p. 43.

21 Estos conflictos, en forma de riesgos de interdependencia (dentro
de lo que Beck 1llama la sociedad del riesgo mundial) serian tres,
coincidiendo con los globalismos de Safranski: ecoldégicos, econdmicos
y territoriales.

211 Ibidem, p. 153.

272 Kant, I.: Ideas para una historia universal en clave cosmopolita.
Madrid, Tecnos, 1990.
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dictaduras o a 1las tendencias totalitarias. Tomaremos esa
perspectiva para analizar, siquiera someramente, el proyecto
politico cosmopolita. Ademéds, mediado el siglo XX, después de
las dos grandes guerras, empezd a hacerse fuerte un pensamiento
critico (el de la Escuela de Frankfurt) que se proponia la
defensa de la autonomia privada frente al avance de las tropas
de la esfera puUblica. Sin embargo, el diagnéstico de los
socidlogos de nuestros dias —Bauman a la cabeza— es que ya no es
cierto que lo puUblico colonice lo privado sino que se da a la
inversa y, por tanto, la tarea que se propone es la de «defender
el reino de lo publico que se desvanece, o repoblarlo»®’?. Se
entiende en esta linea el interés por la recuperacién de la idea
de ciudadania que reclama la presencia y el compromiso de los
ciudadanos en la cosa publica para, asi, fortalecerla vy
consolidarla. Y se entiende también la renovada importancia de
la tradicidén republicana, y que proponga un modelo normativo de
ciudadania que pueda paliar los excesos cometidos por las
democracias liberales bajo el presupuesto de alcanzar el bien
colectivo a través de la persecucidn por parte de los individuos

de sus intereses particulares.

Tal como nos recuerda uno de los pensadores politicos méas
insignes de la actualidad, la base del republicanismo clasico —
como la democracia ateniense o la reivindicacidén gque hicieron
las ciudades-estado de la Italia Renacentista— era la
participacién directa del ciudadano, el cual se regia por el
«principio de wvirtud civica, a saber: dedicacién a la ciudad-
estado republicana y subordinacidén de la vida privada a 1los
asuntos publicos y al bien comun»®’*. Desde este punto de vista,
ciudadania significaba participacién en los asuntos publicos,
una definicién con la cual, reconoce el mismo David Held,
resultaria dificil encontrar ciudadanos en las democracias

modernas®’®. Sobre el por qué de esta deriva histérica de 1la

273 BauMaN, Z. : «Emancipation», en Liquid Modernity. Oxford, Polity
Press, 2000, p. 39.
27 Hewp, D.: La democracia y el orden global. Del Estado moderno al

gobierno cosmopolita. Barcelona, Paidds, 1997, p. 26.
215 3in embargo, no deberiamos idealizar en exceso esta imagen de la
edad dorada de la democracia de la polis griega y las republicas
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desaparicidén de aquel tipo de ciudadania republicana no parece
haber un acuerdo total, pero si se ha afirmado como un hecho
suficientemente claro que «la antitesis del homo politicus es el
homo credens de la fe cristiana: el ciudadano, para gquien el
juicio activo es esencial, es desplazado por el creyente
fiel»®’®. Lado por el que aparece la cuestién de la laicidad como
un elemento imprescindible para el ejercicio de la ciudadania
republicana. Como también se puede defender que es el homo
oeconomicus y el libre mercado quien realiza la antitesis del
homo politicus. Pero lo que nos interesa ahora es explorar las
posibilidades del pensamiento republicano que ha sido propuesto
para funcionar en sociedades como las nuestras: sin condiciones
de tan fuerte «exclusividad social», en grandes estados-nacidén
con enorme cantidad de ciudadanos, y en un mundo globalizado
donde las fronteras de aquéllos comienzan a perder relevancia en

distintos niveles.

Por lo que respecta al modelo normativo, se ha dicho que 1la
ciudadania republicana seria de entrada, por su caracter
particularista, incompatible con el universalismo moral
contemporéaneo y su perspectiva cosmopolita. Asi lo confirmarian
las palabras de un ilustre republicano como Rousseau en el libro

I del Emilio:

«Toda sociedad parcial, cuando es cerrada y muy unida, se aliena de la
grande. Todo patriota es duro con los extranjeros: ellos no son mas
que hombres, no son nada a sus ojos. Este inconveniente es inevitable,
pero no tiene demasiada importancia. Lo esencial es ser bueno para la
gente con quien se vive. Hacia afuera el espartano era ambicioso,
avaro, inicuo; pero el desinterés, la equidad y la concordia reinaban
dentro de los muros de su patria. Desconfiad de estos cosmopolitas que

van a buscar lejos, en sus libros, los deberes que desdefian de cumplir

italianas. Al fin y al cabo, hoy en dia si que hay ciudadanos que
participan muy activa y directamente en la vida publica, lo que ocurre
es que no son muchos en proporcién al total de la poblacién vy,
efectivamente, nuestras democracias son representativas. Por otra
parte, son conocidas las restricciones de la democracia ateniense vy
del Renacimiento italiano y el hecho que la participacidén politica,
aunque directa, estaba restringida a los miembros mas influyentes de
cada comunidad.

276 Hgrp, D.: Op. cit., p. 28.
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a su alrededor. Hay fildésofos que quieren a los tartaros con tal de

ser dispensados de querer a sus vecinos»?’’.

Hay que matizar, eso si, que aqui Rousseau no estd hablando de
sangre y suelo, como haria un nacionalista, ya que para él «no
son los muros ni los hombres los que hacen la patria: son las
leyes, las costumbres, el gobierno, la constitucién, la forma de
ser que resulta de todo esto»’’®. En este sentido, diversos
autores han afirmado que «el ©patriotismo republicano es
particular porque es un compromiso con una republica particular,
pero no particularista, porque no invoca raices culturales o
étnicas irrepetibles sino normas e instituciones civicas
construidas por los ciudadanos»®’®. Ademds, como ha visto Javier
Pefia, si aceptamos que el afecto a la patria se puede
identificar con la adhesidén voluntaria a unos valores e
instituciones politicas, el republicanismo no es forzosamente
incompatible con una propuesta universalista, siempre gque los
valores afirmados sean susceptibles de ser compartidos

universalmente?®®,

En referencia a las cuestiones de hecho, los limites gque una
numerosa ciudadania imponia a la democracia entendida como
gobierno republicano fueron eliminados por la teoria de la
democracia representativa. De esta forma se posibilitédé la
recepcidén de la democracia liberal (con su elemento esencial del
libre mercado y de la no intervencién del Estado —la libertad
entendida como no-interferencia, de que hablaremos en seguida—)
como una forma de gobierno responsable, factible y
potencialmente estable a lo largo de grandes territorios vy
espacios de tiempo. Si a eso le afladimos la conguista del
sufragio universal va tenemos la forma distintivamente

contempordnea de la democracia liberal representativa®®. Pero a

217 Rousseau, J-J.: Emili o de 1’Educacié. Vic, Eumo, 1985, p. 11.

278 carta de Rousseau al coronel Pictet, fechada el 1 de marzo de 1764.
Citada por PENA, J.: «Ciudadania republicana y cosmopolitismo», Aaiuwv.
Revista de Filosofia, num. 29, 2003.

279 yI1roni, M.: «El sentido olvidado del patriotismo republicano».
Isegoria, num. 24, 2001, p. 7. Citado por Javier PEfNa, Op. cit., p. 20.
280 ppRa, J.: Op. cit., p. 21.

281 Hgrp, D.: Op. cit., p. 32.
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parte del problema de las dimensiones de la ciudadania estan las
dificultades que la globalizacidén como proceso factico presenta
a la tradicién republicana. Y esto a pesar de que, aunqgue
obviamente en un momento muy anterior del proceso globalizador,
la cacareada propuesta cosmopolita de Kant la hizo el fildsofo
prusiano ya bien consciente que las relaciones de
interdependencia entre los estados eran un hecho y que, por
tanto, la politica tenia que hacerse de acuerdo a esa situaciédn.
Como es sabido, el proyecto kantiano de paz perpetua pedia como
condicién de posibilidad una estructura politica republicana en
todos los estados federados. El argumento era que debian ser los
ciudadanos quienes tomaran las decisiones para que, siguiendo su
sentido comin —pues es en ellos sobre guienes recaen los
horrores y las penurias de la guerra— se abstuvieran de iniciar
hostilidades y emprender contiendas contra otros estados. Por
este lado, ©pues, no parecerian incompatibles los enfoques

republicano y cosmopolita.

Pero hay que reconocer que la situacidén a principios del siglo
XXI es bastante distinta y supera el «modelo de Westfalia» de
una comunidad mundial de estados soberanos con politicas
interiores y exteriores separadas en compartimentos estancos.
Las entidades politicas soberanas de base territorial vy la
capacidad de control ©puUblico de sus distintas actividades
sociales cotizan a la baja ante los imperativos globales que
surgen del ambito privado. La sociedad sin fronteras constituida
en torno a flujos’®® de la que ya hemos hablado en paginas

anteriores.

Si se trata de ©precisar qué se puede entender por el
republicanismo como proyecto cosmopolita en el siglo XXI, es
obligado remitirnos a Philip Pettit, quien ha explicado cdémo la
tradicibén republicana siempre ha defendido wuna teoria de la
libertad entendida como no-dominacidén, donde el «derecho bien

ordenado no priva a los sujetos de su libertad, interfiere en

282 castELLS, M.: «El espacio de 1los flujos», en La era de la

Informacidén, Op. cit.
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ellos pero no les domina»®®®. Para el politdélogo francés esta
concepcidén fue posteriormente sustituida en la tradicidén liberal
por wuna libertad entendida como no-interferencia, dque hizo
desaparecer a su predecesora tanto para los pensadores y

activistas politicos como para, incluso, los historiadores®®:.

En una polis en la cual se concibe 1la libertad como no-
dominacién, las instituciones democraticas «interfieren» en la
vida del <ciudadano en la medida en gque requieren su
participacién, pero éste es libre en cuanto gque no estd sometido
a la dominacidén de estructura alguna (Estado o mercado). Cuando
la libertad se entiende como no-interferencia, en cambio, no hay
obligacidén ni responsabilidad de participacidén, pero al mismo
tiempo el ciudadano se halla a merced de las estructuras. Y es
precisamente la idea de 1libertad como no-dominacidén la que
recupera Pettit y la que en su opinidén define al republicanismo.

Una libertad, por cierto, que se realiza por la via civica.

Resumiendo, se trataria de un republicanismo entendido como
adhesidén racional a la res publica, adaptado a un mundo en el
que lo publico atraviesa las antiguas fronteras, y donde
resultaria plausible la propuesta de un «republicanismo

cosmopolita»®®.

Una de cuyas opciones seria la democracia
cosmopolita que propone David Held: «un nuevo orden democratico
transnacional que prescinda de las posiciones particularistas de

las naciones y los estados-nacién»?®®.

Una democracia gque, por
citar otra de las propuestas en circulacién —la de Javier
Sddaba— se dice que se deberia levantar en base a una educacidn
cosmopolita que parta de la base genética compartida, que
participe de la multiculturalidad y que se abra a los derechos

universales?®. Tal vez méds de acuerdo con esta direccidn tenemos

la férmula de Adela Cortina, la de un cosmopolitismo arraigado.

283 pprriT, P.: Republicanism. A Theory of Freedom and Government. New

York, Oxford University Press, 1997, p. 41.
28 pgrrIT, P.: Op. Cit., p. 50.
Pefa, J.: Op. cit., p. 24.
Herp, D.: Op. cit., p. 335.
SApaBa, J.: «Educacidén y cosmopolitismo», Aaiuwv. Revista de
Filosofia, num. 29, 2003, pp. 100-101.
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Desde la conviccidén que, de una parte, nos podriamos entender
con cualquier ser dotado de competencia comunicativa, y de otra,
gue nacemos y nos adscribimos a comunidades concretas. Asi, el
cosmopolitismo se construiria no prescindiendo de las poleis
concretas sino desde ellas, no eludiendo las diferencias sino

asumiéndolas?®®.

Pero sea o no alguna de éstas la iniciativa préactica, pedagdgica
o politica que se tome, lo qgue hemos querido destacar
fundamentalmente es la importancia del fendémeno del nomadismo.
Hasta el punto de ver cémo se encarga de situarlo en el objetivo
de su reflexidén la teoria y la filosofia politicas. A nosotros
nos debe importar, ademés, si nos preocupan desde un punto de
vista pedagdgico las existencias individuales de las personas vy
cébmo se condicionan los caminos por donde discurren @sus
biografias, desde los procesos educativos hasta los discursos
pedagdgicos. Discutiremos en el ©préximo capitulo si una

pedagogia liquida es apologética o propedéutica del nomadismo.

288 CorTINA, A.: «Educar en un cosmopolitismo arraigado», Aaiuwv. Revista
de Filosofia, num. 29, 2003, p. 69.
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6. La Modernidad Liquida de Zygmunt Bauman

El concepto de Modernidad Liquida hace referencia a la cada vez
mayor imposibilidad de fijar ni mantener rigidos los espacios vy
los tiempos en los que se desarrollan las actividades humanas®®’.
En el pasado, ninguna sociedad ha producido como la nuestra
tantos modelos tedéricos autorreferentes, pero «el acierto de
Bauman ha sido dar con un estado social y describirlo como la
pauta de época con una metadfora magica: lo liquido»®®°.
Abordaremos en lo que sigue la obra del benemérito socidlogo
Zygmunt Bauman, cuyo alcance ha sido en gran medida el
responsable de la ©popularizacién del adjetivo mencionado,
aplicédndose éste a distintos fendémenos y disciplinas, entre

ellos a la gue nos ocupa, la pedagogia.

«Zygmunt Bauman es el tedérico de lo postmoderno», segun palabras
de Anthony Giddens?®*. Pero antes de continuar, haremos una
distincién entre dos grandes niveles O sentidos de lo
postmoderno que nos serd muy util para abordar las ideas de
Bauman. Hablaremos, por un lado, de 1la epistemologia de Ila
Postmodernidad, y por otro, de su ontologia social?’’. Por 1lo
primero, nos referiremos al estatuto de 1la realidad vy su
accesibilidad a través del conocimiento, y de cudl es el papel
que pueden ejercer los intelectuales y académicos. Se trata méas
bien de un paradigma que de un periodo de la historia. Por 1lo
segundo, a la esencia o forma caracteristica de constituirse vy

desarrollarse lo social y las relaciones entre actores en la

289
290

BauMaN, Z.: Liquid modernity. Oxford, Polity press, 2000, p. 2.

LyncH, E.: «Vida liquida, de Zygmunt Bauman». Letras Libres, febrero
de 2007.
21 Esta afirmacién puede leerse en BEILHARZ, P. (ed.): The Bauman

Reader. Oxford: Blackwell, 2001, p. 1. También ha sido calificado como
el «primer auténtico postmoderno» y el «profeta de la Postmodernidad».

Véase para ello el 1libro de SwMitH, D.: Zygmunt Bauman: Prophet of
Postmodernity. Malden, MA, Polity Press, 2000.
292 Esta distincién puede encontrarse en BEST, S.: «Zygmunt Bauman:

Personal reflections within the Mainstream of Modernity», The British
Journal of Sociology, vol. 49, nam. 2, 1998, p. 312 y en TERREN, E.:
«Postmodernidad y educacibén». Politica y sociedad, num. 24, 1997, p.
123.
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Postmodernidad. En este <caso se identificaria més con un
conjunto de nuevos fendmenos susceptibles de considerarse como
una fase o época histérica distinta de las anteriores. Es éste
el Bauman de la Modernidad Liquida, el que nos da pie a hablar
de «pedagogia liquida» y en el que profundizaremos en este

capitulo.

Muy a grandes rasgos podriamos decir que las expresiones
«Modernidad Liguida» % «Postmodernidad» son equivalentes
(coincidiendo paralelamente «Modernidad Sélida» y «Modernidad»
sin prefijo, a secas), entendiendo que ambas formulaciones
pueden aplicarse a distintos campos, ya sea como descriptoras
del estado de la cultura, de las condiciones sociales, de los
paradigmas cientificos, etc. Con todo, la razén de ser del
adjetivo «ligquido» que incorpora Bauman —ademds de retomar las
alusiones a la «fundicién de lo sdédélido» del Manifiesto Comunista
y de la obra de Marshall Berman que comentaremos mas adelante—,
estd referida a la caracteristica esencial de cdémo se configuran
las relaciones sociales en la actualidad. Es decir, en lo que
hemos 1llamado, el nivel de la ontologia social. Sin embargo,
como veremos, el nivel de la epistemologia postmoderna bien

pudiera también adjetivarse como «liquidax».

6.1. Epistemologia postmoderna

Entendemos como los grandes vectores y relatos de la Modernidad:
la creencia en un horizonte de progreso y perfeccidn del futuro;
la identificacién del triunfo de la razdén con la linealidad y la
meta de la historia; la educacidén de la sociedad como una misidén
de la élite cultural para lograr la emancipacién individual vy
colectiva; y una visién representacional del mundo segun la cual
hay una realidad objetiva a la que puede accederse mediante la

aplicacién de un método.

La Postmodernidad, segun definicidén de Lyotard, seria la crisis

basada en la incredulidad respecto a los grandes relatos como
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legitimadores del saber?”’. Ya sea un relato de emancipacién de
la humanidad como de especulacidén y conocimiento cientifico de
la realidad®®®. Si una de las principales arterias del proyecto
moderno consistia en el conocimiento objetivo de la realidad —lo
que Panikkar llamaria «el mito» del conocimiento objetivo de 1la
realidad—?°°, David Lyon ya sefialdé en el nivel epistemolégico que

«uno de los temas béasicos del debate posmoderno gira en torno a

la realidad, o irrealidad, o multiplicidad de realidades»?’®.

Lo postmoderno denosta la perspectiva criptokantiana que ha
dominado la cultura moderna en la gue hay una cosa en si que es
el mundo, aunque se puedan tener visiones diferentes del mismo.
Esta época puede entenderse también como una kosmologia. Tal y
como ha dicho Panikkar, «Kosmologia con k no es la visién del
mundo segln el I1dgos, no es como yo veo el mundo, sino méas bien
como el mundo me ve a mi, como yo vivo en el universo. Por 1lo
tanto, si tomamos seriamente la interculturalidad, no es que los
indios, 1los aztecas, los mayas tuvieran otra concepcidén del
mundo —de nuestro mundo, naturalmente, el gque ha comenzado con
el Big-Bang y que terminard no se sabe cdmo—, es que viven en
otro mundo. No es una diversa concepcién del universo, es un

universo diferente»?’’.

Se defienden otras formas de acceder a la realidad, tal como
Maffesoli ha explicado: «existen varios tipos de conocimiento,
lo que desde luego corresponde al inmenso espectro social y a
sus multiples variaciones», (...) «después de todo, administrar
el saber establecido y sentir lo que estd a punto de nacer no

son mas que los dos polos de la tensién que constituye la

293 Lyorarp, J. F.: La condicidén postmoderna. Madrid, Catedra, 1994, pp.
9-10.

294 Ibidem. pp. 63 y 73.

2% Entendiendo «mito» como aquello en lo que se cree sin creer que se
cree. Véase PANIKKAR, R.: Mito, fe y hermenéutica. Barcelona, Herder,
2007.

2% LyoN, D.: «Postmodernidad: la historia de wuna idea». En
Postmodernidad. Madrid, Alianza, 1994, p. 23.

297 PANIKKAR, R.: L’esperit de la politica. Barcelona, Edicions 62, 1999,
pp. 30-31.
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armonia conflictiva de todo conocimiento»?’®.

Y es que, como ya
hemos visto en el apartado del nomadismo, en cierto modo el
postmodernismo consiste en rescatar el saber y las maneras de

hacer y vivir premodernas.

E1l descrédito de los grandes relatos puede situarse
histéricamente —como han hecho Gianni Vattimo y Octavi Fullat—,
a partir de la obra de Nietzsche al afirmar la muerte de Dios,
por haber mostrado que la ordenacidén racional de la realidad a
partir de una imagen metafisica era sbélo un «mito
tranquilizador»®®®. Lyotard ha referido la sociedad postmoderna
en los términos siguientes: «Las sociedades denominadas modernas
fundan sus discursos de verdad y justicia sobre grandes relatos
histéricos y también cientificos, unos y otros se colocan en la
linea de una impresionante odisea progresista. Pues bien: en las
sociedades postmodernas, en las cuales vivimos, lo qgue no se

encuentra es precisamente legitimacién de lo verdadero vy 1lo

justo... Ya nadie cree en salvaciones globales»®’?.

Bauman, en Legisladores e intérpretes’', insiste en la idea de
Lyotard segin la cual en la Modernidad 1los intelectuales
generaban un tipo de conocimiento que legitimaba y hacia
verdadera y moral la accién de los Estados. Ese tipo de tarea,
consistente en «dar las respuestas correctas» a las preguntas
por la realidad de las cosas, convertia a los intelectuales en
«legisladores». Segun  Bauman, generaban la ley de cdémo
funcionaban las cosas. En la condicidén postmoderna, en cambio,

se trata de dotar a los individuos de una panoramica de otras

298

MAFFESOLI, M.: El1 conocimiento ordinario. Compendio de sociologia.
México, Fondo de Cultura Econdmica, 1993, p. 14.
299 yarriMo, G. et al: En torno a la Postmodernidad. Barcelona,
Anthropos, 1990, p. 82; Furwatr, O.: Valores y Narrativa. Axiologia
educativa de Occidente. Barcelona, Publicacions de la Universitat de
Barcelona, 2005, p. 415. También: Mavos, G.: «Nietzsche: el primer
posmoderno». En CaBezas, D. (Ed.): Fildsofos cldsicos hoy. Barcelona, La
Busca, 2009, pp. 163-203.
3% rvyorarp, J. F. y DEscaMps, C.: «Jean-Francois Lyotard dans la socieété

post-moderne». Le Monde. 14/15 de Octubre de 1979. En Entretiens avec
«Le Mondex», Vol. 1, Philosophes. Paris, La Découverte/Le Monde, 1984,
pp. 149-157.

0L BayMaN, Z.: Legisladores e intérpretes. Quilmes, Universidad
Nacional de Quilmes, 1997.
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visiones posibles del mundo. Aqui el papel del intelectual es el
de ser un «intérprete». Luego Bauman considera la hermenéutica y
el arte de la interpretacién como el modelo de investigacién

adecuado para el conocimiento de los fendémenos postmodernos>‘?.

Se ha dicho de Bauman gque ha sabido trazar un «itinerario
natural entre la teoria critica y el postestructuralismo, a
través de estudiar la Modernidad y trabajar en la

Postmodernidad»>°.

Pero hay que precisar que Bauman utiliza més
la palabra «Postmodernidad» como un punto de vista
interpretativo que como una fase dentro de un proceso. Es decir,
la refiere mads a un paradigma que a un periodo. A su vez, la
define como «la Modernidad menos sus ilusiones», en el sentido
de un segundo desencantamiento de sus mayores anhelos vy
aspiraciones. Y es dgque, de hecho, Bauman argumenta gque la
Modernidad es un «modo de ser» y no un estado o meta dgque se
encuentre «al final de la carretera». Un modo de ser que
consiste en lo que él llama la «modernizacidén», un proceso de
destruccién creativa que permanentemente propone destruir el

estado de las cosas para construir otras con el propdsito y el

convencimiento de que son mejores.

La relatividad es insalvable, el mismo Gadamer es considerado en
este sentido un postmoderno®. La hermenéutica de que hemos
hablado antes y que atraviesa el siglo XX se entiende, en
palabras del propio Gadamer, «no como una posicidén absoluta,
sino como un camino de experiencia. Consiste en que no se da un
principio superior al de abrirse al didlogo. Pero esto significa
siempre abrirse al posible derecho a reconocer de antemano la

superioridad del interlocutor. ¢Nos parece poco? Yo creo que es

302

BEsT, S.: «Zygmunt Bauman: Personal reflections within the
Mainstream of Modernity», The British Journal of Sociology, vol. 49,
nam. 2, 1998, p. 314. Véase también la obra de BauMaN, Z.: La

hermenéutica y las ciencias sociales. Buenos Aires, Nueva Visidn,
2002.

393 Barrzarp, H. R.: «Zygmunt Bauman: Prophet of Postmodernity, by Dennis
Smith», Contemporary Sociology, vol. 31, ntm. 1, 2002, p. 97.

304 Fyrrar, O.: EI siglo postmoderno (1900-2001). Barcelona, Critica,
2002, p. 127.
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el Unico género de honestidad que cabe exigir»’’®. Como dice

3% continua

Fullat, «quiz&d sabe a poco, pero sabe a verdad»
Gadamer: «Cualquier didlogo que tratemos de entablar con las
ideas de un pensador en un intento de comprenderlo es un diadlogo
interminable... Siendo esto asi, mantener una posicién propia
parece inadmisible. ¢No significa ese didlogo interminable, en

su ultima radicalidad, un relativismo total?»>°’.

Concluyendo, la Postmodernidad seria, para Bauman, la condicidén
bajo la cual entendemos dque tenemos que modificar nuestras
estrategias de vida de acuerdo a la idea de que la Modernidad no
es sb6lo un proyecto inacabado, sino gque se trata de un proyecto
inacabable. La conocida expresidén «proyecto inacabado de la
Modernidad» no seria mads dgque un pleonasmo ya gque no puede

398 pPara Bauman «la Modernidad

aspirar a ser mds que un proyecto
siempre fue un proceso de fundir lo sbélido»’?® y de cambio
constante, quitar una cosa para poner otra, sdélo que con una
direccién y una finalidad concretas. La ausencia de éstas es lo
que marca la diferencia con la Postmodernidad. Pero la idea es
que, siguiendo con la metadfora, la Modernidad pretendia, no
acabar para siempre con vy liberarse de 1los sbélidos, sino
sustituirlos por otros sdélidos mejores’®’. Ocurre que, en este

momento, la fundicién se ha completado y no sabemos qué vendra

después. Ahora sdélo hay liquido.

305GADAMER, H-G.: Verdad y método II. Salamanca, Sigueme, 1994, p. 399.

30GFULLAT, O.: El siglo postmoderno. Op. cit. p. 135.

397 GapaMER, H-G.: Verdad y método II. Op. cit. p. 399.
308

BAUMAN, Z.: «Zygmunt Bauman talks with Peter Beilharz». En BEILHARZ,
P. (ed.): The Bauman Reader. Oxford, Blackwell, 2001, pp. 338-3309.
399 BrrrEARZ, P.: «Liquid Modernity, by Zygmunt Bauman», Contemporary

Sociology, vol. 30, num. 4, 2001, p. 421.
310 BauMaN, Z.: Liquid Modernity. Oxford, Polity Press, 2000, p. 4.
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6.2. Ontologia social liquida

a) «Melting Modernity»’'*
«Melting Modernity» es una de las expresiones con las gque Bauman
ha tratado de arrojar 1luz sobre nuestra sociedad vy es
interesante notar como esa férmula encierra distintos matices e
interpretaciones. Por un lado la expresidén podria entenderse
como «fundiendo la Modernidad», denotando asi como si una serie
de actores o agentes externos estuvieran fundiéndola. Como si,
por asi decir, desde fuera se estuviera fundiendo el proyecto
moderno, quizd incluso contra la dindmica natural de éste o
contra la voluntad de otros actores. La segunda interpretacién,
a la que Bauman da més importancia, seria «la Modernidad que se
funde», como si ésta se fundiera por su cuenta y tal vez -—

sostendrd nuestro socibdlogo— como parte de su propia esencia.

Y es que la metdfora de lo liquido/sélido como polos de la
realidad (a parte de remontarse veinticinco siglos atréds, como
veremos en la tercera parte de la tesis), aplicado a lo social,
tiene su antecedente més directo en el Manifiesto Comunista
(1848) de Marx y Engels. Es alli donde aparece la frase «todo lo
s6lido se funde en el aire»’’”. Esa sentencia la retomé Marshall
Berman en los afios ochenta en su ya clésico libro All that 1is
Solid Melts into the Air’'®, en el que abordaba la experiencia y
la esencia de la Modernidad y sostenia que ésta disolvia los
vinculos estables entre los seres humanos. Poco antes de
terminar el siglo Peter Wagner y Heidrun Friese reprendian a
Berman en un articulo titulado «Not all that is solid melts into
the air», defendiendo que no todo es contingente y fluido y que
hay todo tipo de vinculos sociales, tanto sélidos como liquidos.
Afirmaban que, aunque todo lo sdélido parecia haberse fundido o

estar haciéndolo, esa situacién era analiticamente y

11 Este es el titulo de un curso de tres semanas que dio Bauman en el

O0ld Theather de la London School of Economics en octubre de 2005, al

que pudimos asistir y en el que desarrolld algunos aspectos de los que

daremos cuenta a continuacidn.

12 Marx, K.: Manifiesto comunista. México, MGB, 1990, p. 25.

313 BrprMaAN, M.: All that is Solid Melts into the Air. London, Verso,
1982.
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politicamente insostenible. De esta forma, tratando de evitar el
choque frontal con el problema de la liquefaccidén de lo social,
defendian la perspectiva de que 1lo necesario era cambiar el
enfoque y «preguntarse qué podia significar hoy la solidez en el

mundo socialx»3!®,

Pues bien, las obras escritas por Zygmunt Bauman en el siglo XXI
tratan de responder a esta pregunta. Hacia el afio 1991 el
socidlogo polaco habia definido la Modernidad como ambivalencia,
es decir, gque tanto podia ser una cosa como otra, ligquida o
sélida, segura o arriesgada. Se la podia referir a distintas
categorias®®. Sin embargo, diez afios después, todo acabd
cuajando en una caracterizacidén univoca segun la cual la

Modernidad, ahora, era Liquida.

«Liguido» es lo que sufre un continuo cambio de forma cuando se
lo somete a tensidén, y «enlace» es el término que define la
unién de los atomos de lo sbélido expresando su estabilidad, por
eso la metadfora de 1lo ligquido es adecuada y nos sirve para
expresar lo constante de los cambios y lo fragil de los vinculos

en nuestra sociedad®'®.

b) «Liquid life» y «Liquid Modern Society»
«Patinando sobre hielo fino, la seguridad estd en la velocidad».
Con esta frase de Ralph Waldo Emerson describe Zygmunt Bauman la
esencia y la légica de lo social en nuestros dias. La «sociedad
moderna ligquida» es aquella en la que «las condiciones sobre las
que sus miembros actuan cambian mas rapido de lo que tardan en

consolidarse en hédbitos y rutinas»’'’.

3 WaGNER, P. y FRIESE, H.: «Not all that is solid melts into the air».

En FEATHERSTONE, M. vy LasH, S. (ed.): Spaces of culture. City, Nation,
World. London, Sage, 1999, p. 113.

315 BauMAN, Z.: Modernity and Ambivalence. London, Polity Press, 1991,
pp. 1-15.

316 BauMaN, Z.: Liquid Modernity. Op. cit. p. 1.

317 BauMaN, Z.: «Introduction: On Living in a Liquid Modern World», en
Liquid Life. Cambridge, Polity Press, 2005, p. 1.
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Usamos la expresidén —quizd menos eufdnica— de «sociedad moderna
liquida» y no de «sociedad liguida moderna» porgque, aunque la
segunda pueda sonar mejor desde un punto de vista estilistico,
traicionaria el sentido que propone Bauman de un tipo de
sociedad donde el adjetivo «moderna» es su atributo primario vy
fundamental, vy «ligquida» lo que designa una etapa especifica

dentro el periodo general de la Modernidad.

Dicho esto, y siguiendo con el quién es quién de la cosmovisidn
baumaniana, llamamos «vida liquida» a aquel «tipo de vida que
tiende a ser vivida en una sociedad moderna ligquida», o dicho en
otras palabras: «una vida precaria vivida bajo condiciones de

incertidumbre constantex»’'®,

Hechas las presentaciones, vamos a desarrollar algunos de los
aspectos de la vida 1liquida. Se ha caracterizado como una
continua «sucesidén de nuevos comienzos», sea cual sea el aspecto
de la vida cotidiana de que hablemos. Ya sean vidas laborales o
sentimentales. Aunque, por encima de todo, se destaca la
dificultad para «cerrar o terminar» los distintos episodios de
la vida de cada uno. Es en este sentido que Bauman matiza vy
reformula la primera expresién hasta dejarla en una «sucesidn de
finales», poniendo el acento en la cara mas esquiva de la
moneda, la habilidad mas dificil y que requiere mas
entrenamiento (y que, dicho sea de paso, ocupa mayor volumen de

consejos en la literatura llamada de autoayuda)’'’

. Segun esta
descripcién las identidades que nos definen y con que nos
presentamos se adoptan y se abandonan réapidamente, de tal guisa
que, de no hacerlo asi, la moda de «creacidn destructiva» en la
que la vida liguida procede acaba destruyendo a las otras formas
de vida, asi como a las personas que las practican. Esta moda de
creacidén destructiva toma un tinte excluyente ya que, cuanto més
crece, mas ahoga a las otras formas de vida, mas sdélidas vy

tradicionales. Por ejemplo, es facil constatar en nuestros dias

como, dentro de un grupo de amigos habituados a las «practicas

3% Tbidem, p. 1.
3% Ibidem, p. 2.

158



Parte II. Seccién I. Sociologias de lo liquido

liquidas», que adopten como norma habitual concertar citas en un
lugar y un tiempo determinados y cambiarlos con poca © ninguna
antelacidén a través de los teléfonos méviles, queda marginado
rdpidamente quien quiere ©persistir en «practicas sélidas»
basadas en el uso del teléfono fijo y el valor de la palabra

dada con expectativa de cumplimiento.

Si hablamos de valores, «importa la velocidad, no la
duracién»®?®. Se perfila un «arte de la vida liquida» cuyas
caracteristicas son: aceptacién de la desorientacidn, inmunidad
al vértigo, tolerancia a la ausencia de itinerario y direccién,
e indefinida duracién del viaje»®*’. Es como decir que para
sobrevivir en la sociedad moderna liquida se impone cada vez mas
el sentirse cdémodo sin saber a débnde se va, desarrollar la
costumbre de pasar por los lugares y las experiencias a gran
velocidad y sin tomar compromisos, saber prescindir de un mapa
de ruta, incluso de sefales y de brujula, vy, a la postre,
reconocer que de todo lo dicho no se sabe hasta cuando. Bauman
lo ha dicho de otro modo, aunque insistiendo en la misma idea,
proclamando que en nuestro mundo moderno liquido el arte de la
vida es hacer de la vida una obra de arte, mantenerse en un
estado de transformacidén permanente y redefinirse perpetuamente
convirtiéndose en alguien diferente del que se ha sido hasta el
momento’’*. Pero independientemente de cémo describamos o hagamos
sonar este «arte de la vida liquida» y de cémo lo wvaloremos,
queda claro qgque supone un conjunto de saberes. Un conjunto de
saberes susceptibles de ser incluidos en el curriculum —oculto o
explicito— de alguna pedagogia que tome el fendémeno de 1lo
liquido como tema. En esto profundizaremos en la segunda

seccién.

Mientras tanto, y siguiendo con el andlisis de nuestro socibdlogo
de lo 1liquido, parece que el alimento de la forma de vida

liquida es 1la «propia insatisfaccién del vyo respecto a él

320 Tbidem, p. 7.
321 Ibidem, p. 4.
322 pauMAaN, Z.: El arte de la vida. Barcelona, Paidés, 2009.
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mismo»>?>. Asi las cosas, todas las relaciones se convierten en

«relaciones de consumo», y «consumidor» y «objeto de consumo»
devienen los dos polos conceptuales de un mismo continuum en el
que la distincidén entre un estado u otro es puramente momenténea
y efimera’®!. El modelo de la vida liquida es, asi, un modelo de
consumo que imprime a las cosas un limite de vida util bastante
corto, vya se trate de una lavadora, un master, un contrato
laboral o una relacidén de pareja. Cualquiera de éstos puede ser
sustituido por otro que ofrezca nuevas prestaciones,
conocimientos, experiencias o posibilidades de wvida en comuan,
respectivamente. Se constituye asi un tipo de discurso donde 1lo
que cuenta son las siempre crecientes posibilidades de nuevas
experiencias. «El1 éxito de la persecucidédn de la felicidad es

desafiado por la moda de perseguirla»’?’.

Bauman habla, ademéds, de un «tiempo episdédico». Agquel tiempo
continuo, acumulativo y direccional de la Modernidad ha pasado a
mejor vida en la fragmentaria wvida liquida postmoderna. Y una
vez los acontecimientos se han convertido en episdédicos ya sbélo
péstumamente es posible organizarlos en una narracidén histérica
congruente. Ya sabemos que la historia, incluso la biografia
personal, cual lechuza de Minerva, necesita del paso del tiempo
para hilarse y constituirse, pero lo que dice Bauman es que hoy,
es como si cada episodio sdélo se tuviera a él1 mismo para darse
sentido’*®. Esta es otra de las caracteristicas de esta especie

de «imperativo liquido» a la que nos vemos sometidos en la nueva

mentalidad a corto plazo.

Una sociedad es una fabrica de significados y el vivero de una
vida con sentido. El1 conjunto de conocimientos y préacticas
compartidos con los demds vy trasmitidos por aprendizaje -—la
cultura— son el todo que da sentido a la parte, el conjunto a
partir de lo cual una accidén puede tener sentido. Son, a la vez,

el garante de que las cosas tengan una duracidén més alld del

323 Ibidem, p. 11.

324 Ibidem, p. 10.

325 Ibidem, p. 11-12.

326 BauMaN, Z.: The individualized society. Op cit. p. 127.
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corto plazo. Bauman argumenta que cuando se comparten muchas
cosas con los que ya estaban antes alli, las satisfacciones no
se viven como efimeras, incluso quedan curadas de su fugacidad.
Algo asi como experimentar «una inmortalidad dentro de una vida
mortal». La certeza de lo que permanece, de lo que ya existia y
de lo que probablemente continuard estando otorgan esa sensacidn
y, a su vez, la posibilidad de circunscribir en lo general el
sentido de lo particular. Pero al encontrarnos con la
incertidumbre actual que, ademéds, es «de un género nuevo pPoOr su
falta de loégica»’®’ —refiriéndose a una ldégica imprevisible vy
dificil de anticipar—, el vivero de sentido a partir del cual

tendria que ser posible hacer crecer todo lo dicho se tambalea.

A pesar de ello, Bauman insiste en que lo importante no es tanto
ser o no ser postmoderno o llevar o no una vida liquida sino
tomar en serio la Postmodernidad y la Modernidad Liguida como un
conjunto de cambios tremendamente importantes. No obstante,
Bauman no cree en la posibilidad que un régimen de liquidez como
el de la Modernidad Liquida pueda durar demasiado tiempo. Por
eso ha hecho algunas incursiones en terrenos lejanos a su
sociologia, tal vez con la esperanza de buscar vias de retorno a
lo anterior. Un ejemplo, el del campo de la filosofia moral.
Ante la fugacidad y la debilidad de los vinculos que describe,
el socibélogo polaco no permanece ajeno a las implicaciones
éticas de todo esto. En algunas de sus obras se ha preocupado
por proponer y fundamentar una posible ética postmoderna
(postmoderna en su contexto pero eminentemente moderna en sus
valores y convicciones) . Fundamentalmente apelando a la
filosofia moral basada en la responsabilidad y el Otro de
Levinas, a la «ética del superhombre» de Nietzsche y a una
articulacién del Mitsein de Heidegger®?®. Otro ejemplo, el de la
pedagogia, de cuyo detalle nos ocuparemos monograficamente en un

préximo capitulo. No faltardn defensores de una suerte de

327 Ibidem, p. 24.

328 BauMaN, Z.: «Ethics of Individuals», Canadian Journal of Sociology,
vol. 25, ntm. 1, 2001, pp. 83-96. Véase también Postmodern Ethics.
Cambridge, MA, Blackwell, 1993 y El arte de la vida. Op. cit.
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pedagogia sdélida a la gque se le encargue la tarea de devolver la

Modernidad a tierra firme.
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7. Anadlisis de concordancia:

El imaginario social liquido

Nuestro objetivo principal en esta parte de la tesis era tratar
de explicar el discurso de la pedagogia liquida en relacidén al
«imaginario social liquido». Nuestra expectativa de sentido
(hipotesis 1) es que éste es la condicidén de posibilidad de
aquélla. Pero antes de analizar los discursos pedagdgicos
procederemos a sintetizar las principales conclusiones de las
distintas teorias socioldgicas que acabamos de estudiar. Con
ello veremos si existe concordancia entre ellas y si de esta
concordancia puede seguirse lo que podriamos llamar un

«imaginario social ligquido».

Safranski vy Giddens nos hablan de la globalizacidén entendida
como una situacién en la que vivimos todos al mismo tiempo en un
mismo espacio. Y de globalismos, de discursos proyectivos,
legitimadores de practicas globalizadoras, de la supresidén de
fronteras y de los limites espaciales. Y lo valoran como un
fendémeno revolucionario que ha calado hondo en el imaginario

popular.

Sennett nos muestra cdémo uno de los pilares de la vida moderna,
el trabajo, que ocupa una gran parte del tiempo de las personas,
ha sufrido graves transformaciones en el sentido que se ha
vuelto flexible. Y cémo eso estd influenciando en hacer también
flexibles las formas de pensar y relacionarse con los demas, de
lo gue consideramos deseable y valioso. Asimismo influye en la
forma en cémo construimos e identificamos nuestro propio relato
vital. Cada vez es mas dificil predecir nuestro futuro inmediato
no sbélo en lo laboral sino también en lo sentimental o familiar,
otro de los pilares importantes —entiéndase como se entienda 1lo
familiar—. Como dice Koselleck, nuestra expectativa de futuro es
cada vez mas azarosa y coincide menos con nuestra experiencia
del pasado. El pensamiento y la accién a largo plazo son

sustituidas por el corto plazo. Y esto reformula las habilidades
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y capacidades personales dque se consideran valiosas y les da
autoridad, las integra como parte del discurso socialmente
reconocido, y conforma la nueva cultura del consumo que influye

en las politicas y en la educacién.

Bauman nos advierte que el tipo de vida que se estd normalizando
y legitimé&ndose socialmente es el de una forma de vivir
entendida como una sucesidén de comienzos y de finales. Nos
insisten en que hay que aprender a desprenderse. Nos describen
la pasidén que se autoconsume, la caducidad de los productos y la
asimilacién de fendmenos humanos a productos y consumibles.
Vemos como se crea una manera de vivir y de pensar que justifica

la experiencia del cambio constante y la inestabilidad.

Con Castells podemos observar cémo la tecnologia digital ha
propiciado cambios en el procesamiento de la informacién y ha
dado lugar a practicas sociales que antes eran imposibles. La
sociedad red nacida al abrigo de esta revolucidédn tecnoldbgica ha
conformado la estructura social redificada, donde los individuos
son los nodos y sus posibilidades de recombinacidén entre ellos
crecen, a través de los flujos de informacién, hacia 1lo
infinito. Internet es el tejido de nuestras vidas y con ello se
ha favorecido la flexibilidad y liquidez de todo lo social. El
numero y la variedad de relaciones que un individuo puede tener
con otro y las situaciones y potencialidades a que esto puede

dar lugar de forma cotidiana eran inimaginables hace pocos afios.

Cuentan los intereses individuales y la felicidad de cada uno.
Los filésofos de la Postmodernidad explican como los grandes
relatos colectivos y de emancipacidén han caducado o ya no
arrastran a grandes masas. Alguien podria decir que el gran
relato asociado al individualismo tampoco es el discurso
dominante. Seguramente no, porque cada cual se apunta al micro-
relato que le parece. Pero en el fondo es una paradoja gque nos
lleva al mismo lugar que aquella que dice que el absoluto de la
Postmodernidad es que no hay absoluto, que todo es relativo

excepto el enunciado que lo afirma... (o0 éste también?
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La individualizacidén, la idea de sociedad red que entiende cada
individuo como un nodo recombinable en un mundo globalizado, la
institucionalizacién de 1lo flexible, la incertidumbre y el
cambio constante, el valor de 1la velocidad, el cuajado del
discurso nobémada como perspectiva vital, la aceptacidén de la
diferencia cultural en una sociedad cosmopolita... Todos estos
fenbmenos constituyen una misma musica de fondo gque es el nuevo
imaginario social, a partir del <cual los individuos pueden

cantar o bailar.

El cambio inesperado es la nueva constante de la vida liquida y
la forma de sobrevivirlo es la actitud propia de lo liquido de
adaptacién y aceptaciodn, y no la perspectiva sdélida de
resistencia y beligerancia. Liquido es lo que cambia
continuamente de forma cuando se lo somete a alguna tensién, vy
ése es el modelo que creemos estd cuajando progresivamente a
nivel discursivo. Sobretodo en el capitulo de las creencias
implicitas, ya que en el nivel consciente y del discurso de 1lo
politicamente correcto -—-nunca mejor dicho, en el nivel del
discurso de cémo vivir con los otros en sociedad— sigue
funcionando la defensa de los ©principios de solidez vy
conservacién de los estados y formas dadas, tanto a escala

social como individual.

El imaginario social es «el modo que tienen nuestros
contemporédneos de imaginar las sociedades de las que forman
parte»®*’., Y lo fundamental del nuevo imaginario es que la idea
de absoluto, de rigidez, de principios sélidos e
inquebrantables, de larga duracién, de hecho o escrito en

piedra, suena cada vez mas a antediluviana, anticuada,

inoperante e invalida.

Y a donde llegamos es a que todos estos fendmenos que acabamos

de recordar, entendidos como cotidianos en nuestros dias vy

329 TayLor, C.: «El orden moral moderno». En Imaginarios Sociales
Modernos. Barcelona, Paidédés, 2006, p. 18.
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considerados como parte constituyente de nuestras condiciones
sociales, eran «inimaginables» solamente un tercio de siglo
atradas. Y decir que eran inimaginables significa precisamente que
no podian ser pensados como realistas dentro de las limitaciones

del imaginario social de entonces.

La mayoria de estas ideas que acabamos de repasar son hoy
lugares mds o menos comunes dentro del discurso general de
nuestra época. Es, quizad, un momento de transicién, pero las
generaciones crecidas al calor de las dos Ultimas décadas asumen
estas ideas como supuestos evidentes al funcionamiento del mundo
y de la realidad. Son, si se quiere, «creencias en las que se
cree sin creer que se cree», es decir, supuestos subyacentes que
conforman y legitiman un tipo de wvida y de relaciones sociales
que pueden significarse perfectamente con la metadfora de 1lo

liquido®®®.

Esto es el imaginario social liquido: el conjunto de supuestos
socialmente compartidos que hacen posible y legitiman las ideas,
creencias y practicas propias de la Modernidad Liquida. Luego,
confirmando nuestra hipdtesis 1, el 1imaginario social liquido
seria condicién de posibilidad, también, de un «imaginario
pedagdégico liquido», vy éste, a su vez, de una «pedagogia
ligquida» en los términos en que la definiremos en la siguiente

seccidn.

330 por supuesto, «toda nueva situacidén social es siempre aprehendida y

conceptualizada mediante las categorias heredadas de la situaciédn
anterior», y la cuestidén del éxito de la metédfora ligquida -con sus
connotaciones valorativas modernas—- y no otra es un caso de ello, del
cual, ademds, no podemos sustraernos. Véase CaBrRErRa, M. A.: Historia,
lenguaje y teoria de la sociedad. Madrid, Catedra, 2001, p. 68.
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modalidad definida de la vida padece una confusiodn

gravisima.

Manuel Garcia Morente (Escritos pedagdgicos)

Las palabras dicen lo que dicen,

y ademds mds y otra cosa.

Alejandra Pizarnik (Poesia Completa)
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1. La pedagogia liquida

Sostenemos que la pedagogia liquida es un discurso normativo
sobre educacidén que sbé6lo es pensable y legitimable a partir de
la existencia de 1lo gue hemos denominado «imaginario social
liquido»: el imaginario social que subyace a nuestra época. En
aras a no reducir lo posible a lo existente, y asumiendo que
toda interpretacidén, por descriptiva que se pretenda, depende de
las categorias de andlisis que wutilicemos, para definir la
pedagogia liquida hemos optado por colocar el lebrel delante del
lebrato, es decir: crear primero el modelo (partiendo de nuestra
realidad de referencia expuesta en los capitulos precedentes),
para ir después a las fuentes y ver en qué medida se ajusta o
no, subsiste o no, a las distintas propuestas y discursos

pedagdgicos contemporaneos.

«Liguido» es la caracteristica de lo que, sin dejar de ser la
misma cosa, sufre un continuo cambio de forma cuando al entrar
en contacto con el entorno se lo somete a algun tipo de tensién.
El agua, que sigue siendo agua aun adoptando continuamente la
forma de su continente, es el ejemplo mas paradigmatico. Por eso
hablamos de pedagogia 1liquida: entendiendo sus métodos y sus
contenidos como parte de la forma «necesariamente contingente» y
cambiante que va adoptando para responder a su parte constante,

la de su ser esencial que es la finalidad de su educacidn.

En el plano descriptivo, una pedagogia liquida (con minusculas)
podria ser cualquier conjunto de préacticas educativas que, de
facto, estuvieran constituidas por actividades y contenidos (e

incluso valores) tanto o mas variables que variados.

Pero en el plano normativo, dque creemos es en el que debe
moverse, también, el conocimiento pedagdgico, la pedagogia
liquida aspiraria a fundamentar précticas educativas conscientes

e intencionales, y seria:
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«El conjunto de disposiciones normativas sobre educacidén que
propone unos medios que se adapten constantemente a la novedad,
y cuyo fin es lograr que el educando encarne un modelo de
persona adaptable a la incertidumbre vy al cambio, vy con
habilidades hermenéuticas para interpretar la realidad sin

referentes universales absolutos».

Se trata de una pedagogia cuyas practicas son ejemplo y
concrecién de la epistemologia y ontologia postmodernas: de las
distintas, variadas vy variables formas de hacer, conocer vy
valorar las cosas. Una pedagogia, por otra parte, perfectamente
traducible a un curriculum reglado (y flexible), vya sea en
términos de contenidos, procedimientos y actitudes o en otros

sistemas de categorias.

Para decirlo con otra metafora, aunque algo arriesgada, la
propuesta de la pedagogia liquida no seria un barco sin mando vy
a la deriva pero con una brujula (elemento que representaria la
solidez y el referente absoluto y que daria un sentimiento
lamentable a la escena). La Pedagogia Liquida postularia el
poner un timdén al barco y tirar la brujula, para tratar de ir

con la corriente, sin enfrentarla ni siendo por ella arrastrado.

Haciendo de la definicidén una versidédn més esencial, la pedagogia
liquida seria: «La propuesta de educar segun la idea que
adaptarse constantemente a la novedad es la mejor forma de vivir

y preparar para la vida».
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2. El debate pedagdégico contemporaneo sobre lo liquido

Una pedagogia de 1lo liquido es (entendiendo el sintagma como
genitivo objetivo) una pedagogia que, sin tomar partido
necesariamente por la liquidez, tiene como tema el fendmeno
ligquido. Es decir, wuna reflexién sobre cbédmo educar en unas
condiciones sociales caracterizadas como liquidas. A su vez y en
un segundo caso, también puede tratarse de una propuesta
pedagdgica que de hecho no tematice especificamente la realidad
ni la accién educativa con arreglo al binomio liquido/sdélido,
pero que, no obstante, puede ser pensada en esos términos. En
relacidén a nuestro objeto de estudio, las pedagogias del primer
caso serian fuentes doctrinales y las del segundo fuentes
contextuales. Nos encontraremos con ambas casuisticas en 1los
préximos capitulos y a partir de ellas vamos a elaborar nuestra
propia argumentacién sobre (hipdtesis 2) la posibilidad de

fundamentar y legitimar una pedagogia liquida.

Para ello, lo que haremos a continuacidén es un recorrido critico
(esto es, una reiteracidn tal como la propusimos en la primera
parte) a través de varios autores y la exposicién de sus ideas

sobre la pedagogia del y para el presente.

Huelga decir que la seleccidén de los autores tratados y de sus
textos es finita y por ello particular, sesgada y discutible.
Con todo, el criterio utilizado ha sido el de 1la relevancia
especifica en relacidén con las cuestiones alrededor de la
pedagogia en la Modernidad Liquida y las cuestiones colaterales
tratadas en la seccidén primera de esta parte segunda de la
tesis. De ahi que hayamos adelantado nuestra definicidén de
pedagogia liquida a la seleccidn, exposicidédn y discusidn de las

ideas pedagdgicas que se abordarédn en las paginas siguientes.

Entre los distintos textos encontraremos argumentos y opiniones

tanto de orden descriptivo como, y sobretodo, normativo, es
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decir: de cémo es y de cbdmo deberia ser la educacidn a

principios del siglo XXI*'.

Por ultimo, decir gque en cada uno de los siguientes apartados
diferenciaremos dos epigrafes: el ©primero, para las ideas
expuestas por el autor o autores en cuestidn; el segundo, para
traducir e interpretar 1lo anterior en términos de discurso
pedagdégico sobre lo liquido y la sociedad moderna liquida vy

postmoderna.

331 Aunque, vya lo advertimos ahora, también formaran parte de los

argumentos pedagdégicos que se van a discutir algunos enunciados o
teorias pertenecientes a pedagogos o educadores gque pensaban en el
siglo XX.
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2.1. Zygmunt Bauman y el aprender a desaprender

Discurso y propuestas

La crisis de la educacidén no es culpa de los pedagogos sino de
la dinédmica social. Eso dijo Bauman en su primer ensayo sobre
educacién —-también el menos conocido y citado-, poco después de
publicar su Liquid Modernity. «E1 abrumador sentimiento de
crisis que experimentan los fildésofos, los tedricos vy los
profesionales de la educacién, en mayor o menor medida, esta
versién actual de la sensacidén de “wivir en encrucijadas”, la
busqueda febril de una nueva autodefinicidén e idealmente también
de una nueva identidad, tiene poco que ver con los errores o la
negligencia de los pedagogos profesionales o con los defectos de
la teoria educativa, pero si mucho con la fusidén universal de
identidades, con la desregulacidén y privatizacién de los
procesos de formacién de la identidad, la dispersidén de las
autoridades, la polifonia de los mensajes de wvalor vy del
consiguiente caracter fragmentario que caracteriza el mundo en
que vivimos, el mundo que prefiero llamar postmoderno»’**. Y es
que la pedagogia, pensada como hija de 1la TIlustracidén vy
constituida desde 1los valores de la Modernidad, no tiene un
«natural» o facil encaje en un contexto como el actual, donde
los nuevos procesos soclales estédn redefiniendo cuestiones tan
importantes como nuestra relacién con el conocimiento y 1la

autonomia respecto al propio aprendizaje.

E1l signo del cambio constante, las «pasiones que se
autoconsumen», las obsoletizaciones planificadas de los
productos... todos estos fendémenos son también un terreno

abonado para 1lo que ya hace algunos afios se popularizdé como
educacién a lo largo de la vida. Tanto gque, hoy en dia, el

término lifelong education ha pasado de ser un oximoron a un

332 BauMaN, Z.: «Education: under, for and in spite of postmodernity», en

The Individualized Society. Oxford, Polity Press, 2003, p. 127.
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pleonasmo®®®. Ha cuajado ya en el discurso la idea de la
educacién como algo que, para las jdévenes generaciones, ya no se
circunscribe solamente a los primeros afios de vida. Aunque
también es cierto que hace tiempo que en algunos sectores se
empezd a dejar de hablar de «educacién» para hacerlo de
«aprendizaje» a lo largo de la vida, las conocidas tres eles del
lifelong learning*. Este cambio a menudo se ha argumentado en
clave pedagdgica como una forma de significar la dimensidn
activa del proceso de adquisicidén de conocimientos o de la
autonomia del educando. Bauman lo ha leido -como tantos otros®*°-
como una sobreresponsabilizacién del individuo y una
subsidiarizacién de 1la responsabilidad en la eleccidén de 1los
conocimientos, las destrezas y las consecuencias de las
decisiones erréneas. Decisiones que de otro modo serian
achacables a los diferentes programas vy productos educativos
englobados bajo el paraguas de este aprendizaje a lo largo de 1la

vida®®®.

Desde luego, no faltan referencias anteriores en la historia de
la humanidad donde el aprender, y sobretodo el hecho cultural y
la transmisidén de conocimiento, se han visto como una constante

a lo largo de todo el periplo wvital. Y es que, aunque paideia

333 BauMaN, Z.: «Learning to Walk on Quicksand», en Liquid Life, Op.

Cit. p. 1llo.

334 1a primera articulacién del concepto de lifelong education data del
primer tercio de siglo en YEAXLEE, B. A.: Lifelong education: A sketch
of the range and significance of the adult education movement. London,
Cassell, 1929. Sin embargo, el referir el aprendizaje a todo el
trayecto wvital fue popularizado masivamente a partir del Informe
Delors. Es interesante notar como en este informe, aunque el titulo
original en francés (y el castellano que 1lo traduce) hablara de
éducation y el inglés de learning, a la hora de elaborar el concepto
siempre se hablaba de aprendizaje. Por ejemplo, wutilizando 1la
expresidén «learning throughout life» en la versidén original inglesa
(pp. 22 y ss.), asi como en las versiones espafiolas «aprendizaje a 1lo
largo de 1la vida» (pp. 17 y ss). Véanse DELORS, J.: Learning: the
treasure within: report to UNESCO of the International Commission on
Education for the Twenty-first Century. Paris, UNESCO, 1996; DELORS,
J.: Educacié: hi ha un tresor amagat a dins. Informe per a la UNESCO
de la Comissié Internacional sobre Educacié per al Segle XXI.
Barcelona, Centre Unesco de Catalunya, 1996.

3% Recientemente OLSSEN, M.: «Understanding the Mechanisms of
Neoliberal Control: Lifelong Learning, Flexibility and Knowledge
Capitalism». International Journal of Lifelong Education, num. 25,
vol. 3, 2006, pp. 213-230.

3% Bauman, Z.: «Learning to Walk on Quicksand». Op. cit. p. 123.
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venga de pais (nifio/a), éste era un concepto que, si bien en
sentido estricto si designaba un determinado periodo de edad vy
la transmisién de la cultura durante estos afios, 1llegd a
significar en la practica algo mas. No en vano a propbdésito de 1la
paideia clésica se ha dicho que «en la Atenas clésica se habia
ido imponiendo la idea que la educacidén (la cultura) no tenia
unos limites temporales, que era cosa de toda una vida»’'. Tal
como decia Aristdéfanes: «cuando los atenienses dejan de ir a
casa del maestro, la educacidén no ha acabado para ellos, sino
que los poetas se encargan todavia de enseflar lo que es Util y

honestox»>38,

En cualgquier caso, en el ejemplo citado, la paideia a&tica estaba
reservada a un grupo reducido de entre todos los habitantes de
la polis y el tipo de fendémeno del que hablamos se caracteriza
por estar protagonizado por la mayoria de miembros de la
sociedad. Tanto ha cuajado el discurso de «la wvida como
aprendizaje» que, realmente, cuesta encontrar entre las
generaciones que ahora tienen menos de treinta afios alguien que
no juzgue, tanto sus oportunidades laborales como de pareja
sentimental, en términos de poder aprender algo nuevo, aportar
nuevas experiencias, etc. Se constituye asi un tipo de discurso
donde 1lo que cuenta son las siempre crecientes y nuevas
posibilidades de experiencias. En nuestro imaginario social
liquido el discurso del aprendizaje constante legitima 1la

liquidez social. El deseo de aprender justifica la vida liquida.

Quizd la metdfora més destacable que Zygmunt Bauman haya
aplicado a la educacidén haya sido la de los misiles. Equiparando
la educacidén de la Modernidad Sélida con los misiles balisticos
que en el momento de dispararse el proyectil vya habia sido
decidida la distancia y la direccién en funcidén de la carga de
pdélvora y la posicidédn del caidén. Siguese de ello que, a la

Modernidad Liquida, en cambio, la educacidén que le corresponde

337 MIraLLES, C: «Fins a Platdé», en PLATO: Paideia: Protdagores, de la

Republica, de les Lleis. Vic, Eumo, 1992, p. LIV.
338 ARISTOFANES: Las ranas, 1057. Citado en MIRALLES, C.: «Fins a Platdx».
Op. cit. p. LV.
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es la de unos misiles inteligentes que no salen con un objetivo
prefijado y que pueden elegir distintos a medida gque avanzan
teniendo en cuenta las circunstancias ambientales de las que se
trate en cada momento. En palabras de Bauman, los educandos

«aprenden sobre la marcha» (learn as they go)>*’.

Por eso el tipo de perspectiva educativa que propone el
socidélogo polaco para un mundo donde las personas deben dar
forma ellas mismas a sus estrategias vitales es la del
aprendizaje terciario. Bauman se refiere aqui a un tercer grado
del cual 1la més conocida nocidén de deutero-aprendizaje de
Bateson era el segundo, y la de proto-aprendizaje el primero’*’.
A grandes rasgos, el primer grado hacia referencia al simple
contenido de la instruccidén, planificable, evaluable, etc. E1
aprendizaje de segundo grado referia a un proceso mas bien
inconsciente, a menudo independiente de la voluntad y el control
de los maestros y profesores, en el que se adgquiria el ya hoy
cacareado «aprender a aprender». El tercer grado, que es el que
aqui nos puede arrojar luz, es aquél en el que el sujeto de la
educacién adquiere las capacidades necesarias para modificar la
serie de alternativas gue ha aprendido a esperar y a controlar
en el transcurso del aprendizaje de segundo grado. E1l
aprendizaje terciario lo observd Bateson primeramente en algunos
procesos de «psicoterapia, conversién religiosa y en otras

secuencias en las que se daba una profunda reorganizacién del

AN ”

caracter», en los cuales «el tomaba una suerte de

e
irrelevancia (...) y pasaba a no tener ya una funcién nodal en
la puntuacién de la experiencia»’*’. Lo central de este tipo de
aprendizaje es que los individuos capaces de llegar a él han

«aprendido a cambiar los hédbitos adquiridos» en el aprendizaje

3% Bauman, Z.: «Learning to Walk on Quicksand», Op. cit. p. 117.

30 Gregory Bateson introdujo la nocién de deutero-learning en 1942, en
un trabajo presentado en un simposio sobre ciencia, filosofia vy
religién en Nueva York. Mas tarde, entre 1964 vy 1971, afadid vy
desarrolld el concepto de «Learning III» o «aprendizaje terciario».
Ambos trabajos estdn recogidos en BATESON, G.: Steps to an ecology of
mind. Nueva York, Ballantine Books, 1972, en los capitulos «Social
Planning and the Concept of Deutero-Learning» y «The Logical
Categories of Learning and Communication», respectivamente.

341 BaTESON, G.: «The Logical Categories of Learning and Communications,
en Steps to an ecology of mind. Op. cit. pp. 301-304.
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anterior y, de algun modo, también a cambiar su caréacter y su
forma de actuar ante distintas situaciones®!?. En resumidas

cuentas, un «yo» que se convierte en mas flexible y liquido.

En el enfoque de Bauman, donde se destaca el desmantelamiento de
los marcos de referencia y la liquidacidén de pautas sin previo
aviso, el aprendizaje terciario toma un valor de adaptacidén y se
vuelve fundamental, porque es el que permite: «aprender a romper
la regularidad, 1liberarse de hédbitos vy evitar habituarse,
reorganizar experiencias fragmentarias para que formen pautas
anteriormente poco familiares al tiempo que se consideran

aceptables sélo “hasta nuevo aviso”» 7.

Tal que asi, el éxito vy
la supervivencia se dibuja ligado a la velocidad con gque uno sea
capaz de renovar sus habitos. Dicho de otro modo, se trata de
adquirir un habito concreto: el hdbito de prescindir de los

habitos.

Traduccién al binomio sélido/liquido

Bauman nos ha hablado del tipo de hédbito que, segun él, deberia
promover en los individuos la educacién. Cabe pensar ahora, mas
alld de este hédbito de flexibilidad vy adaptacién que cada
«moderno liquido» deberia ser capaz de llevar a cabo en
beneficio de ¢él1 mismo, de su supervivencia social y de su
formacidén, si eso es también aplicable a la tarea y a la actitud

de los profesionales de la educacién.

Una de las interpretaciones que se han barajado del sintagma
pedagogia liquida es —en palabras de Enric Prats-: «esa forma de
hacer % pensar sobre educacién caracterizada por la
provisionalidad, la inconsistencia y el ir haciendo»’**. En una
primera lectura, desde el imaginario moderno sélido estos

valores son significados como negativos vy poco aconsejables,

342 Ibidem, pp. 303 y 304.
343

BauMaN, Z.: «Education: under, for and in spite of postmodernity»,
Op. cit., p. 125.
34 prars, E.: «Pedagogia liquida per a una educacié sodlida: a propdsit

de Bauman», Temps d’Educacidé, num. 28, 2005, p. 318.

177



La pedagogia liquida

méaxime para un educador. En cambio, desde el imaginario social
liquido, se les otorgaria el sentido connotado positivamente de
unos educadores que, conscientemente, también prescinden
fdcilmente de sus hébitos, actian con creatividad y cambian sus

précticas en funcién de distintos factores y acontecimientos.

Otra posible interpretacidén seria la de una pedagogia ligquida
entendida como el hacer y pensar sobre educacién que toma el
fendémeno de la Modernidad Liquida como tema y, aunque no le
parece ésta una realidad deseable, entiende -al modo de la moral
provisional cartesiana-, que hay que proveer a las personas de
unas ciertas capacidades que les permitan sobrevivir en las
vigentes condiciones de liquidez social. Se adoptaria aqui el
supuesto de que una pedagogia gque insistiera en permanecer
radicalmente sélida (en sus formas y en sus contenidos, en sus
medios y en sus fines), estaria condenando a sus educandos poco
menos que al ostracismo y a una «infelicidad social». Algo asi
como un maestro que llevara a sus alumnos de excursién al Teide
y los pusiera a dormir en la cima (3718m) en manga corta. A esta
apuesta de adaptacionismo provisional podria llamédrsele mas bien
algo asi como una pedagogia de la alfabetizacidon liquida. Sus

objetivos, de minimos, serian aprender el abecé de la liquidez.

Pero adoptemos ahora una visidén mas global de la obra «ligquida»
de Bauman. Tomando una visidén general de todos sus textos
publicados a partir del afo 2000, podemos ver como, aun sin
especificarlo él mismo, ha tratado un buen nuimero de cuestiones
relevantes en sus distintas incursiones en asuntos educativos
que pueden articularse hasta en tres propuestas distintas. En
primer lugar, una pedagogia de contenidos y objetivos cambiantes
(metdfora de los misiles vy la rapidez de cambio de las
condiciones sociales). Segundamente, una pedagogia cuyo centro
sea la transmisidén de una habilidad que consista en el aprender
a desaprender (aprendizaje terciario para la vida como sucesién
de finales). En tercera variante, wuna pedagogia contra la

Modernidad Liquida (por considerar la vida liquida una mala
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forma de vivir que no puede durar mucho tiempo y alinedndose con

la pedagogia de Giroux).

A priori, podriamos llamar pedagogias liquidas a las dos
primeras variantes, siendo inequivocamente sélida la tercera.
Pero con arreglo a cémo nos hemos ido posicionando al principio
y a lo largo de esta seccidén de la tesis, la primera -segun se
entienda—-, podria estar mads lejos de ser pedagogia en tanto que
normativa, ya que podria pensarse que cambia por entero incluso
sus objetivos en funcidén de las novedades a su alrededor. Ahora
bien, si la entendemos como una adaptacidén constante de 1los
objetivos de aprendizaje referidos a qué contenidos aprender, no
habria objecidén en este sentido. Aunque si la habria en tanto
que se podria aducir, y con razdn, que no hace falta ninguna
liquidez pedagdbgica especifica para adaptar el curriculo a las
novedades o descubrimientos cientificos, a los cambios en
algunas leyes o en las nuevas concepciones compartidas de las
instituciones de una cultura determinada. Con todo, creemos que
se puede aplicar perfectamente la metdfora de los misiles a los
medios educativos y no a los fines, manteniendo asi el estatuto
de normatividad de un pensamiento sobre educacidén que se arrogue

ese postulado.

Sobre lo que creemos que no deberia haber demasiada discusidén es
sobre la pertinencia de llamar pedagogia liquida a la segunda
variante (la que pretende transmitir la habilidad del
aprendizaje terciario). Si toda pedagogia, por el hecho de serlo
debe tener algun tipo de solidez, esa segunda interpretacidn
seria acorde con la definicidén dada, ya que afirma y asegura en
el tiempo un tipo de enseflanza a transmitir: el aprendizaje
terciario. Asi las cosas, consideramos las dos primeras
elaboraciones pedagdgicas constitutivas de lo que hemos dado en

llamar pedagogia liquida.

A parte que sea posible, asi 1lo creemos, pensar distintas
combinaciones de las tres variantes mencionadas, seguramente la

mas polivalente y flexible seria la segunda. Podria formar parte
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tanto de una practica radicalmente liquida sin apenas
convicciones profundas como de una pedagogia sdélida con un
modelo social claro (aunque no con cualquier modelo, por
ejemplo, no con modelos totalitarios). El sociélogo ha llegado a
decir gque «ningun otro tipo de educacidén y/o aprendizaje es
concebible; la formacion (formation) de los yoes (self) y las
personalidades es impensable de otra forma que en una continua y
perpetuamente inacabada re-formacidn (re-formation)». En la
misma linea en que ya se habian expresado algunos colegas suyos
como Nikolas Rose: «Asistimos a la aparicién de un nuevo
conjunto de obligaciones educativas que no se organizan de la
misma forma en el espacio y el tiempo. El nuevo ciudadano ha de
comprometerse con un trabajo incesante de formacidén y re-

formacién, de adquisicién y re-adgquisicién de competencias»>?®.

Por lo que refiere a nuestro socidélogo, en el punto de 1la
normatividad se reconoce pensando en tiempos de oscuridad.
Incluso llega a afirmar que el tiempo de las utopias se ha
terminado. Lo que vendra después «no sabemos la forma que
tomarad. Pero podemos estar seguros de que no nos sera familiar,
sino diferente a todo lo que estamos acostumbrados»’*®. En
términos hegelianos, podriamos decir que Bauman ha planteado
tanto la tesis como la antitesis, pero no llega a o se abstiene
de proponer una sintesis superadora. Y sobretodo no lo hace al
modo, como también defendia Ortega, de aufhebung, es decir: como
la superaciétn de una negacidédn que no aniquila, sino que

conserva, vincula y sintetiza®'’.

345 Rose, N.: Powers of Freedom. Reframing political thought. Cambridge,
Cambridge University Press, 1999, pp. 160-161.

3% BauMaN, Z.: «Thinking in Dark Times», Op. cit., p. 153.

37 ORRINGER, N. R.: «Ortega, psicdélogo y la superacidén de sus

maestros». Azafea, num. 1, 1985. p. 186.
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2.2. Juan Tusquets, Fernand Deligny, Michel Maffesoli:

neonomadismo, pedagogia némada y estoicismo.

Discurso y propuestas

Son distintas y variadas las criticas que se han realizado al
fenémeno del nomadismo contempordneo. Este ya fue considerado de
forma pronta y visionaria por Juan Tusquets, qgquien lo encuadrd
como uno de los polos de la dialéctica de contrarios formada por
el binomio neosedentarismo/neonomadismo, justificando la
inclusién del prefijo neo como sigue: En el primer caso, por la
pretensién de, mediante la tecnologia robdética, mecanizar los
actos humanos como el razonamiento o la invencidén. En el
segundo, por la transformacién de la necesidad existencial de
buscar y el afadn de saber en un aburrimiento y desilusién por lo
presente que caracteriza al neonomadismo como un evasionismo®®.
Respecto a este neosedentarismo, parece que la progresién de los
avances de la robdética y la inteligencia artificial que se
adivinaban hace un par de décadas se han apagado sensiblemente.
A pesar del deseo de algunos tecnofilicos, aun no se ha podido
poblar el mundo de mAgquinas que inventen y hagan por cuenta
propia, en un intento de conseguir que provean a los humanos de
las mejores comodidades y de la abstinencia laboral. La
hipétesis del neonomadismo como la expresidén de una psicosis de
evasidén de la cotidianidad, en cambio, es bastante méas
plausible, aun siendo, tal vez, un poco exagerado generalizarlo.
Sea como fuere, lo que defendia Tusquets desde esa postura era
que el neonomadismo constituia «una irrupcidén avasalladora del
subconsciente, provocada por el despotismo neosedentarista»’®’ y
que se necesitaba buscar una conciliacién (que no una
superacidn), de estos dos polos. Cual término medio

aristotélico, esta solucién proponia concretarse en «pisar el

348 TusoueTs, J.: «Origen, rasgos y prospectiva del neonomadismo y el

neosedentarismo», en TUSQUETS, J. (coord.): Tarzan contra Robot. EI1
neonomadismo 'y el neosedentarismo protagonistas de la crisis
contempordnea. Barcelona, Oikos-Tau, 1986, pp. 15-27.

319 TusqueTs, J.: «Neonomadismo y neosedentarismo en el &rea pedagdgica,
en TusQuers, J. (coord.).: Op. cit., p. 77.
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acelerador sin comprometer la estabilidad, y usar el freno sin

menoscabo de la creatividad»>°°.

Respecto a la realidad de la que se parte, se ha dicho que la
movilidad, el nomadismo o la vida errante, el ciudadano
cosmopolita o el trabajador flexible, son privilegio de unos
pocos y que son categorias sdélo aplicables a determinadas
elites. Pero desde distintos enfoques se ha rebatido esta
critica. Respecto a la inestabilidad laboral (independientemente
de los ciclos y 1las c¢risis mds o menos coyunturales o
estructurales) sdélo hay que echar un vistazo a los Employment
OQutlooks de la OCDE, a su base de datos Corporate Data
Environment o la Laborstat de la OIT para darnos cuenta que la
flexibilidad o liquidez de los vinculos laborales estdn al orden
del dia. Como vya vimos, Martin Carnoy explord sus causas
politicas y James Beniger correlaciondé el crecimiento de 1la
fuerza laboral en el sector de la informacidén con el auge
econémico de los paises informacionalizados®!. Es, a su vez,
innegable que las elites m&s acomodadas son las que pueden gozar
al mismo tiempo del cosmos y del hogar, pudiendo ser, ahora
cosmopolitas, ahora caseros o provincianos. Pero es desde
posiciones neoilustradas y algo conservadoras, con la promocidn
del paraddéjico concepto de «hogar cosmopolita», donde se ha
intentando conciliar el relativismo cultural de un mundo lleno
de hogares distintos y igualmente valiosos con los defensores de
la Alta Modernidad (Giddens, entre otros), gque encontrarian su

telos en un hogar compartido, cosmopolita y universal®®?.

Pero abordemos ahora un enfoque muy distinto, la apuesta por el

modelo ndémada de Maffesoli que asocia esa opcién con el

30 yIfas, R. y TUSQUETS, J.: «¢Y mafiana... qué?», en TUSQUETS, J. (coord.):
Op. Cit., p. 2009.

31 véase Laborstat, disponible en: <http://laborstat.ilo.org/> o
Corporate Data Environment, disponible en:
<http://wwwl.oecd.org/scripts/cde>. También BENIGER, J.: Technological
and economic origins of the information society. Cambridge, MA,
Harvard University Press, 1986; Carnoy, M.: FEI trabajo flexible en la
era de la informacidén. Madrid, Alianza, 2003.

32 Tyan, Yi-Fu: Cosmos y hogar. Un punto de vista cosmopolita.
Barcelona, Melusina, 2005, pp. 18-19.
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estoicismo y sus valores. De acuerdo con esta asociacién (y, tal
como argumentamos en la primera parte de esta tesis, asumiéndola
como un posibilismo legitimo mads alld de la discusidédn sobre su
coherencia histérica), podrian distinguirse dos pedagogias muy
distintas: wuna, de la renuncia activa; otra, inicidtica. La
segunda es propuesta de Maffesoli, donde «la iniciacidn suceda a
la educacioén». Se refiere a que aquélla sea «el
perfeccionamiento hecho a partir de un fondo propio y no en
funcién de lo importante desde el exterior»®?®. Claro que una
gran mayoria de los que se dedican a la educacidén aducirian que
la tarea educativa también comprende esto que Maffesoli llama
iniciacidén, que la educacidédn (tal como sugiere su raiz educere,
sacar hacia afuera) es también desarrollar la persona a partir
de lo que ya tiene dentro o de lo que, si se quiere, ya cada uno
es en potencia. De hecho, no le hace falta a un educador ser
seguidor del activismo pedagdgico para que la tarea que realiza
alcance, también, esta parte de la formacidén del educando
relacionada con su particularidad individual. Es como si
dijéramos que, se aplique la pedagogia que se aplique, siempre
habrd la esfera de la educacién informal que 1iréd haciendo su
camino, lento pero inexorable. Pero también tendriamos que
reconocer que el aspecto de la educacidén que es consciente vy
voluntario -y creemos que al que es mas adecuado referirse
cuando hablamos de educacién vy sobretodo de pedagogia-, no
acostumbra a estar demasiado preocupada por la vertiente
inicidtica que Maffesoli define como «aprovechar una molestia

exterior para acabar una perfeccidn interior».

Queremos mencionar también, aungque no le podamos dedicar
demasiado espacio, a un educador como Fernand Deligny y sus
Vagabundos eficaces®. Su legado es plenamente vigente en tanto
que referente de los discursos de la pedagogia ndémada. Sin ir
mads lejos, Jordi Planella publicd en 2009 su Ser educador: entre
pedagogia y nomadismo, donde se afirma que el maestrazgo de

Deligny demuestra como «el nomadismo es una metdfora que encaja

33 MarEssonLI, M.: El instante eterno. Op. Cit. p. 41.
3% DrLiGNYy, F.: Los vagabundos eficaces. Barcelona, Estela, 1971.
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perfectamente con la definicién de educador»’®®. También se estéan
programando en los uUltimos tiempos seminarios para recuperar
distintos aspectos de la obra de este educador francés’®. La
obra de Deligny es -como ha dicho Jaume Trilla- fragmentaria y
nada sistemadtica, sin una pedagogia explicita ni tematizada,
pero precisamente por ello, «consecuente con su propia
practica»®’. El némada vagabundo es el modelo de educador de
Deligny, sin grandes programaciones y firme defensor del «dejar
fluir», pero no por ello se trataba de un método o un hacer
inconscientes, y es gue «una especie de doctrina se afirmaba en
secreto (...), no era facil de pregonar. Decia: dejar que entre

en juego lo imprevisto, que pueda suceder “lo que sea”»’°%.

Seglun
esta suerte de modelo girdévago, son necesarios «educadores de
presencia ligera, provocadores de alegria, siempre dispuestos a
remodelar la arcilla redonda, vagabundos eficaces maravillados
ante la infancia»’®®. «Un poco poetas, un poco pintores, (...)
honrados con el instante, (...) preocupados de su vagabundeo vy

pacientes como pescadores de cafia, he ahi los compafieros que los

nifios necesitan»>.

Traduccidén al binomio sdélido/liquido

Ya expusimos en capitulos precedentes como la domesticacidédn y el
control social fueron histdéricamente favorecidos por el régimen
de vida sedentario, pero también se han postulado recientemente

otros dispositivos de control gque pueden funcionar en ausencia

de sedentarizacién. Es el caso del sindéptico propuesto
conceptualmente por Bauman. Si el pandéptico alcanzaba sus
35 pranenLa, J.: Ser educador: entre pedagogia y nomadismo. Barcelona,

Ediuoc, 2009, pp. 27-28.

3¢ por ejemplo, organizado por el MacBa (Museo de Arte Contempordneo de
Barcelona), el «Seminari Fernand Deligny. Permetre, tracar, veure».
Celebrado los dias 4, 11, 13, 14, 18, 25 de noviembre y 8 de diciembre

de 2009.
357

TriLLa, J.: «Las pedagogias narrativas en la formacién de los
educadores sociales», en PraTs, E. y Moreu, A. (eds.): Revisitando la
educacion. (En prensa).

3¢ prrieny, F.: Los vagabundos eficaces. Op. cit. pp. 211-212.
3% Ibidem, p. 183.
%0 1a cursiva es nuestra. Ibidem, p. 180.
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efectos gracias al hecho qgue unos pocos se encontraban en la
situacidén de mirar a muchos, el sindptico es el dispositivo de
control que se basa en la posibilidad que muchos puedan mirar a
unos pocos’°’. Ejemplos de sinépticos se han querido ver en la
proliferaciédn de «programas de entrevistas (talk shows) o
espectéaculos de realidad (conocidos como reality shows), camaras
web, etc. Ventanas hacia la vida privada de personas gue nos
ofrecen las pautas y normas para comportarnos, y dJue nos
muestran la realidad social como la suma de experiencias
individuales, de forma que impedirian lo que constituye la
esencia del hecho politico, es decir, la posibilidad de
vehicular discursos colectivos que vayan mas allad de la simple

suma de lamentos individuales»>%?,

Pedagdgicamente, el binomio propuesto més arriba por Tusquets
fue traducido por él mismo como sigue®®’: El neosedentarismo
llevado al extremo lo protagonizarian las escuelas, maestros o
politicas de educacidén formal tecnofilicas, que hacen de las
nuevas tecnologias el pilar donde se aspira a que descansen la
mayoria de tareas incémodas de sus educandos para el futuro
inmediato. Esto tendria su traduccidén didactica, seguin la visidn
de monsefior Tusquets, mecanizando el aprendizaje intelectual vy
moral, por ejemplo, a través del lancasterismo y la enseflanza
mutua y simultédnea, y se perfeccionaria con estructuras tales
como las del Plan Dalton o las fichas Dottrens. También se
incluirian la ensefianza programada o las maquinas de ensefiar
skinnerianas. En el otro extremo, desde el neonomadismo, serian
los educadores quienes, haciendo partir de cero al educando, se

abstendrian del aprendizaje transmisivo y memoristico y

361

BauMAN, Z.: La globalizacidn: consecuencias humanas. Buenos Aires,
Fondo de cultura econdmica, 1999.
32 G1L RODRiGUEZ, E.: Ultraindividualismo y simulacro en el nuevo orden
mundial: reflexiones sobre la sujecidn y la subjetividad. Universitat
Autonoma de Barcelona, 2004, p. 131, [Tesis doctorall].

%63 Aunque hay que anotar, tal como reconoce el propio Tusquets, que el
primero en advertir la cuestidén del retorno del nomadismo -y en clave
pedagégica- fue el padre Jordi LriMoNa, que publicd Sempre nomades en
Edicions 62 en 1970, y donde decia: «Ens encaminem cap a un mbén nou,
cap a una manera de viure, de veure les coses, d’existir. Abandonem un
mén acotat, agricola, rural, a un mén dinamic, industrial, wurba.
Retornen les ancestrals formes nomades». Véase TUSQUETS, J.:
«Neonomadismo y neosedentarismo en el area pedagdbgica», Op. cit.

185



La pedagogia liquida

pretenderian hacer construir de nuevo todo el conocimiento, 1los
hdbitos y las costumbres necesarias para la vida. Operativamente
se traduciria en las précticas del escultismo iniciado por Baden
Powell o de los Wanderwbgel (aves errantes) de Karl Fisher, en
las cuatro instituciones educativas conviviales imaginadas por
Ivan Illich, en el Summerhill de Neill o en algunas préacticas de
la Escuela Nueva preocupadas por centrarse en el interés del
educando y en su participacién activa a través de la movilidad,
tanto interior como exterior (en referencia tanto a la
psicologia del aprendizaje como a la organizacidén del espacio
escolar vy de las excursiones). También ocuparia un lugar
destacado en lado del esquema la pedagogia de Jacotot, que hace
prescindible al maestro y promueve la instruccién y el
aprendizaje autdénomos sin la necesidad de estar atado a un

espacio concreto e institucionalizado como la escuela’®®’.

Por lo gue respecta a Tusquets, que abogaba por una opcidn
intermedia, va el mismo Aristdteles ensefiaba que el término
medio -con la Unica excepcién de la Jjusticia-, era siempre
relativo y nunca el mismo para todas las condiciones®®. Con lo
que el argumento de Juan Tusquets nos parece una forma
conservadurista de justificar el no cambiar el estado actual de
las cosas. Pero siguiendo los dos polos expuestos, parece como
si de cada uno se pudiera destilar una pedagogia. En un caso
s6lida y con un modelo claro de cémo educar y para qué tipo de
sociedad, la propia del lugar donde se estd asentado, sea una
pequefla comunidad local o, en general, la de la cultura
occidental, con sus pilares griegos, romanos, Jjudios, con la
sintesis que cuajd el cristianismo y con los valores de 1la
Ilustracidén gque han guiado el proyecto moderno hasta hoy. La
otra pedagogia, la ndémada, seria, claro, més ligquida, sin
referencias absolutas ni zrumbo fijo, propia del wviajero o el

explorador que alld donde fuere hace lo que viere. Bajo nuestro

3% Nos ocuparemos de algunas de estas posibilidades en la tercera

parte de la tesis.

35 para la virtud del término medio y su relatividad véase ARISTOTELES:
Etica a Nicdmaco. Madrid, Centro de estudios politicos y
constitucionales, 2002, p. 25 [1105b 30]; para su absolutidad en el
caso Unico de la justicia, p. 79 [1134a 1-15].
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punto de vista las cosas han derivado en los Ultimos afios hasta
encontrarnos en una sociedad mads cercana -y que sigue tendiendo-
al nomadismo como forma de vida cada vez socialmente més
aceptada, una pauta de conducta cada vez mas integrada en el

imaginario social y, por ello, legitimada como préactica.

Sobre si lo hecho y escrito por Deligny es susceptible de ser
considerado pedagogia es una cuestidén interesante para seguir
indagando en las posibilidades y legitimidades de la pedagogia
liquida. Deligny hablaba de un educar a través de lo imprevisto
y de la improvisacidén, de un dejar fluir y con educadores de
presencia ligera. Se corresponde en gran medida con lo que
estamos dibujando como pedagogia ligquida. ¢Es posible un
pedagogo sin método? Deligny decia: «Nunca he tenido método. Se
trata en un momento dado, en unos lugares muy reales, en una
coyuntura de lo méds concreta, de una posicién por mantener.
Nunca he podido mantenerla méds de dos o tres afios, en cada
ocasibén se veia cercada y asediada, y yo salia del paso como
podia, sin armas ni bagajes y siempre sin método»’°®. ¢No es esto
un pedagogo liquido tal como lo hemos definido al principio?
Trilla dice que, efectivamente, «encarna rasgos tangibles de la
postmodernidad», pero afilade: «ojo, que no se animen los actuales
voceros del postmodernismo estetizante y de saldén, pues la
postmodernidad vital que cabe reconocer en Deligny nunca dejé de
estar comprometida con los grandes ideales sociales y politicos
modernos»®’. Respecto a los medios de su pedagogia, no hay duda
que eran liquidos en el sentido que venimos defendiendo. Sobre
los fines, es posible que en Ultima instancia fueran sélidos y
modernos, e inevitable si se tiene en cuenta que hablamos de
alguien que educa en las décadas centrales del siglo XX y que no
podia participar de otro imaginario social que del de la
Modernidad, y por tanto, de sus valores Ultimos. Sin embargo, si
seguimos a Planella, que habla de la pedagogia del educador

francés como de algo de lo que el mismo «Deligny diria

%% pgprieNy, F.: Op. cit. p. 203. Citado en Triuia, J.: «Las pedagogias

narrativas...», Op. cit.
%7 TrILla, J.: «Las pedagogias narrativas...», Op. cit.
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antipedagogia»’®®, parece alejarse de una normatividad al wuso,
con un modelo a alcanzar (a menudo encarnado por el ejemplo del
educador) vy, por consiguiente, de alguno de los grandes ideales
modernos. Y es qgque para Deligny educar «es crear este espacio
donde el otro pueda crecer, equivocarse, soflar, rehusar,
escoger... Educar no es someter, pero si permitir. No es ser el
modelo, pero si el referente. No es una leccidén, pero si un
encuentro. Educar no es cerrar, es abrir»>®’. En cualquier caso,
y mas alld de la discusidén sobre la modernidad de los fines
ultimos de Deligny, nos importa la recuperacién que de éste se
hace hoy para proponer, reivindicar y hacer énfasis en las
bondades de una pedagogia ndmada’’’ para los tiempos actuales.
Una pedagogia que creemos muy cercana a la ligquida, aunque
nosotros reivindiquemos para esta Gltima el estatuto de

pedagdégica en tanto gque normativa.

En referencia a lo expuesto por Maffesoli sobre la pedagogia
inicidtica, lo que creemos que quiere sefialar no es qué deberian
0o no hacer 1los maestros o los pedagogos, sino resaltar la
especial importancia que la «iniciacidén» -algo asi como a lo que
Nietzsche se referia con «llegar a ser el que se es»’''—, tiene
en las sociedades modernas liquidas que participan de los
valores nomadicos. En otras palabras, seria un trasladar 1la
atencién hacia los procesos a través de los cuales uno toma su
propia forma vy que han sido narrados paradigmdticamente en
tantas novelas de formacidén. E1 género de la Bildungsroman ha
destacado especialmente el ©proceso inicidtico de negar la
identidad impuesta heterdénomamente desde fuera por alguien para

buscar, o mejor, encontrar la propia en tierras desconocidas®’?.

3% pranenia, J.: Ser educador: entre pedagogia y nomadismo. Op. cit. p.

180.

39 Citado en PiaNELlA, J.: Ser educador: entre pedagogia y nomadismo.
Op. cit. p. 181.

970 yéase la propuesta de Jordi Planella y sus «Principios para una
pedagogia ndbémada» en PLanELLa, J.: Ser educador: entre pedagogia y
nomadismo. Op. cit. pp. 223-224.

31 véase el lema y el contenido de la Tercera Intempestiva, tomado de
Pindaro, o NIETZSCHE, F.: Ecce Homo. Madrid, Alianza, 1998.

372 Maffesoli también pone atencidén, por cierto, en la relacidn entre
la conservacidén personal y la negacidén de la identidad, como se ve en
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Este periodo correspondia clésicamente a «los afios de
aprendizaje» (como en el Meister de Goethe), pero abarcaria hoy
todo el espectro de la vida humana ya que, por definicidn, una
iniciacién es el recorrido de un camino que acaba con la muerte
de la identidad anterior y que da lugar al nacimiento de algo
otro, de un alguien nuevo que ha tomado una nueva forma y ha
alcanzado un nuevo sentido. La DbuUsqueda de ese misterio
inicidtico «se torna hoy un objetivo netamente generalizado en

el conjunto del cuerpo socialx»’’’.

En cuanto a la pedagogia de la renuncia activa -la segunda
posibilidad gque comentdbamos sobre el nomadismo y los valores
estoicos—, trataria de promover la adhesién a valores como el
cosmopolitismo, la aceptacién del destino y el ejercicio de la
virtud y el deber como via a la felicidad. Aunque, cuidado,
renuncia activa significa que ser adaptable no es ser
conservador, sino saber renunciar para sobrevivir a la

circunstancia y luego poder actuar’’‘.

Por otro lado, hay que remarcar que para los estoicos la virtud
es un saber, y como tal se puede ensefiar. La vocacidén pedagdgica
del estoicismo se fundamenta en el considerar a todos los seres
humanos como parte de un cuerpo inmenso que la naturaleza ha
unido con lazos de parentesco habiéndolos sacado de un origen
comin®’®. Nos aparece aqui el ideal del sabio antiguo, aquél que,
por estar integrado con la naturaleza y en armonia con el
universo, permanece imperturbable y nada le contraria el &nimo.
Es aqui donde perderia importancia el placer, ya que es la
satisfaccidén del deseo que el estoicismo pretende eliminar. Eso
si, sin que esta anulacidén del deseo obste para la aceptacidn

activa del presente.

Ulises cuando se autodenomina «Nadie» para evitar que los ciclopes lo
encuentren y los dioses tomen venganza.

373 MaFEssoLI, M.: El instante eterno. Op. cit. p. 190.

37 Volveremos sobre este punto en referencia al taoismo en la tercera
parte de la tesis.

375 Erorouy, E.: El estoicismo. Vol. II. Madrid, Gredos, 1972, pp. 217-
220.

189



La pedagogia liquida

Como en otras filosofias de origen oriental que aspiran a la
comunidén con la naturaleza, la felicidad del estoico no es tener
lo que se desea, sino desear lo que se tiene. La pedagogia
ligquida no pretende que la realidad se adapte a ella, sino
adaptarse ella a la realidad. No pretende que el educando sea lo

que ella desea, sino que el educando desee ser lo que es.

Por otra parte, el nomadismo estd siendo apoyado por autores
como Rosi Braidotti en tanto que «opcidén tedrica» y, a la vez,
como «condicién existencial», resultando en una suerte de
«estilo de pensamiento» que expresa y propone alternativas a la
visién vy prescripcidédn tedrica propia de la Modernidad, sin
idealizar el presente histdérico postmoderno pero tampoco cayendo
en la nostalgia de cualquier pasado mejor’’®. En términos
pedagdbgicos, se trataria de promover una «conciencia critica que
se resiste a establecerse en los modos socialmente codificados
de pensamiento vy conducta»®’’. Maffesoli yva lo advierte, la vida
errante y némada es oximordnica. En un instante, una cosa y su
contraria son vividas, pensadas o amadas. En la Modernidad
Liquida se practica el oximoron sin apenas percatarse. Si el
nomadismo postmoderno se puede definir con figuras literarias
como «dinamismo arraigado» o «territorio flotante», quizé
también pueda pensarse una «pedagogia no intencional», una
«educacién natural» o un «maestro ignorante». Rizando el rizo:
cuna «pedagogia oximordénica»? Aunque este término quizd sea vya

en si mismo un oximoron.

376

27.

377

31.

BRAIDOTTI, R.: Sujetos ndmades. Buenos Aires, Paidds, 2000, pp. 26-

La cursiva es nuestra. BrRaipoTTi, R.: Sujetos ndmades. Op. cit. p.
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2.3. Manuel Castells, internet y las TIC en la escuela

Discurso y propuestas

Hace algunos afios tuvimos la oportunidad de participar con
Manuel Castells, tomando como analizador su teoria de la
sociedad red, en una investigacidén a través de cuestionarios vy
con una muestra representativa de las escuelas e institutos de
Catalufia’’®. Se quiso estudiar el papel que podia jugar la
introduccién de internet en las escuelas de primaria vy
secundaria en relacién con la practica pedagdégica, en aspectos
como la autonomia en el proceso de aprendizaije, la
diversificacién de actividades, la elaboracidén propia del
conocimiento y la cooperacidén como forma de trabajo en el aula.
Los resultados indicaron una docencia predominantemente
transmisiva, un trabajo cooperativo escaso, un proceso de
aprendizaje dirigido por el profesorado y no centrado en el
alumno y unas actividades diversas en mds o menos la mitad de la
docencia (siempre segun lo expresado por los propios docentes),
pero también un bajo uso de internet. La minoria de profesores
que decian ejercer una practica potenciadora de la autonomia,
del trabajo en equipo y centrada en el aprendizaje era también
la que afirmaba tener una percepcidén més positiva del uso de
internet en las escuelas y una disposicidén mas favorable a los
cambios en general®’”. Pero aunque se esperaba que las préacticas
mas acordes con el «modelo constructivista», flexibles vy
generadoras de autonomia fueran favorecidas por el uso de
internet, nada se pudo encontrar en los datos recogidos a este

respecto.

7% Coordinado por Manuel Castells e Imma Tubella, formaba parte de

este proyecto la investigacidén La escuela en la sociedad red: Internet
en el dmbito educativo no universitario, dirigida por los profesores
Carles Sigalés y Josep Maria Momind y financiado por el Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya.

379 Laupo, X. y MooMINO, J.M.: «Internet y flexibilidad en las escuelas
de Catalufia. ¢Camino de la sociedad red?» Revista Electrdnica
Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacidén, vol. 3,
num. 1, 2005.
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No obstante este tipo de resultados, existe toda una linea
tedbrica -a nuestro parecer més tecnofilica que menos—, Jue
defiende la introduccién de internet y las tecnologias de la
informacidén y comunicacidén en general en la escuela sin
cuestionar a un nivel profundo su bondad. Se promueven estudios
sobre cémo mejor introducirlas y cémo evitar las resistencias
del profesorado, atribuyendo las causas de éstas a cuestiones de
falta de informacidén, de tiempo o de instrumentos de evaluaciédn,
pero dando siempre por supuesta su utilidad®®’. Ademas, se asume
que la introduccién de internet reportard un cambio en las
formas de aprender en el sentido de transformar casi
instantdneamente al aprendiz de receptor a productor y creador
de conocimiento, permitiendo a los educadores liberar a 1los
educandos de tener que memorizar y repetir contenidos que no
sienten como importantes, a la par que los hara independientes,
autorregulados, y personas con iniciativa de explorar y buscar a

1 Asimismo, también hay otros trabajos que

lo largo de la wvida
entienden y comentan que el tipo de estilo pedagdédgico de uso de

internet estd influido por factores humanos e institucionales?®?.

A pesar de este discurso de bondad intrinseca de internet para
el progreso educativo -o de neutralidad en el mejor de los
casos—, hay quien si se ha planteado este tipo de cuestiones. Y
en buena medida, ha sido a partir del estudio de una de las
consecuencias de més calado de las llamadas nuevas tecnologias:
el hipertexto. Entendiéndolo en su sentido mas amplio, sin

excluir sonidos ni imé&genes, «en oposicidén a un texto lineal, es

380 yvéanse, entre otros, PELGRUM, W.J.: «Obstacles to the integration of
ICT in education: results from a worldwide education assessment».
Computers & Education, vol. 37, 2001, pp. 163-178; TILLMAN, M.: «The
Internet, Internet Curriculum materials, and Constructivist Learning
Theory», 1998, p. 4; LawsoNn, T. y CoMBER, C.: «Introducing Information
and Communication  Technologies into schools: the Dblurring of
boundaries». British Journal of Sociology of Education, Vol. 21, num.
3, 2000.

381 JonasseN, D.: «Transforming 1learning with technology: beyond
modernism and post-modernism or whoever controls the technology
creates the reality». Educational technology, vol. 40, num. 2, 2000,
pp. 21-25; MoNEREO, C.: «La construccid virtual de la ment: implicacions
psicoeducatives». Temps d’educacid, num. 29, 2005, pp. 29-48.

%2 Jomn, P.D. y SUTHERLAND, R.: «Teaching and Learning with ICT: new
technology, new pedagogy?» Education, Communication & Information,
vol. 4, nam. 1, 2004, pp. 101-107.
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un texto estructurado en red... estd formado por nodos y
vinculos entre éstos que facilitan el paso de uno al otro»*®’. Si
la escritura en general y el alfabeto en particular fueron,
contra el oralismo, un factor importante en relacién con la
aparicién del pensamiento occidental que hoy conocemos, no es
descabellado suponer que la escritura hipertextual puede estar
teniendo repercusiones en nuestra forma de pensar y sobretodo,
en la de los nifios que se educan en este tipo de escritura (y
lectura). El hipertexto tiende a la indistincidén de los textos vy
a la mezcla de las funciones de 1leer y escribir. Siendo el
hipertexto un espacio de multiples recorridos posibles, el texto
aparece como una lectura particular de un hipertexto,
adquiriendo asi el navegante la condicidén de participante en la
redaccién del texto que lee®®. A raiz de esto se ha propuesto
elaborar nuevas formas de educacién diferenciadas y adaptadas al

1°%%, pero todavia se carece de suficiente

nuevo entorno virtua
fundamentacién. Y es que, a la hora de proyectar préacticas con
tecnologias que trastocan los cimientos de la forma en que
entendemos y narramos nuestras vidas, habria que tener presente
que «términos estructurales fundamentales como historia,
argumento, novela y narrativa no siempre resultan adecuados para
describir las textualidades no lineales. Seria una
irresponsabilidad manifiesta utilizarlos sin reservas»’®®. E1
hipertexto hace el texto no reproducible, retorna al lector al
mundo antes de la imprenta, en el que las variantes del escriba
impedian estar seguro si se habia leido precisamente el mismo
texto. Por eso la critica deriva directamente de la cultura de
la imprenta. Por eso, hablando de la critica y del texto en
sentido amplio, hay que reconocer y apercibirse de que, como ha

dicho el tedrico del hipertexto G. P. Landow, «van

33 Lkvy, P.: La Cibercultura, ¢el segon diluvi?. Barcelona, Edicions

UOC-Proa, 1998, p. 50.

%4 Ibidem, p. 51.
385

Véase SaNMARTIN, P.: Hipertexto. Seis propuestas para este milenio.
Buenos Aires, La Crujia, 2003, pp. 69 y ss. También VV. AA.: (Cdémo
aprender con Internet. Madrid, Encuentro, 2003; RUEDA, R.:
«Cibercultura/es: capitalisme cognitiu i culturax». Temps d’educacid,
nuam. 34, 2008, pp. 251-264.

8% AHRSETH, E. J.: «No linealidad y teoria literaria», en Lanpow, G. P.
(comp.): Teoria del hipertexto. Barcelona, Paidds, 1997, p. 106.
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desapareciendo el dominio y el objeto dominado; el critico debe
abandonar no s6lo la 1idea de dominio sino también la del
texto»’®’. La falta de objetividad de la realidad y las ideas de
veracidad universal cuentan cada vez con menos apoyos, ya sean

tedbricos o simbdlicos.

Pero Manuel Castells habla desde un paradigma anterior. Ha dicho
que entre las implicaciones socio-educativas de la
digitalizacién aparece un modelo que se caracteriza por dos
grandes rasgos. Por un lado, el de una creciente diferenciacidn
social que lleva a la segmentacidn de los
usuarios/espectadores/oyentes/lectores, diversificando cada vez
mas el mercado en funcidén de sus intereses y aprovechando las
posibilidades interactivas. Por otro, la estratificacidén social,
que por razén del tiempo y el dinero de los usuarios o su
alfabetizacién digital, puede devenir -en palabras de retdrica
marxista- en un «mundo multimedia que serd habitado por
interactuantes e interactuados»’®®*. Por un lado, las personas
capaces de seleccionar sus circuitos de comunicacidédn vy, por
otro, aquellos a los cuales sbélo se les proporcionard un numero
limitado de opciones predisefiadas. Sea como fuere, el asunto de
la brecha digital tendria tres caras, la de la disponibilidad
del sistema tecnoldgico, la del hecho de estar instruido en
usarlo, y la de ser capaz de integrar esta tecnologia en el

quehacer cotidiano.

Desde perspectivas un tanto idealistas y defensoras de la
neutralidad de las tecnologias, se ha dicho que aungque «un
navegador web y una cuenta de correo no resuelven los problemas
de la humanidad, se trata de una herramienta més. Quizd una de
las innovaciones tecnoldgicas mas importantes de 1la historia,
pero que no trae consigo misma una bondad o maldad inherentes

sino que, como toda tecnologia, depende del uso que hagamos de

7 Lanpow, G. P.: «:;Qué puede hacer el critico? La teoria critica en la
edad del hipertexto», en Lanpow, G. P.(comp.): Teoria del hipertexto.
Op. cit. p. 54.

388 CcasTELLS, M.: «La cultura de la virtualidad real», en La era de la

Informacién. Vol. 1. Madrid, Alianza, 2001, p. 447.
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ella»’®®. Asumiendo esta idea, pero cargando sobre la
responsabilidad social de la educacidén, el propio Castells
afirmé que, con el advenimiento de internet, «las diferencias en
cuanto a informacidén y la capacidad cultural de procesarla son
cada vez mas importantes y pueden ser mas grandes. Y en la base
de esta desigualdad fundamental se halla la educacién: dependeré
de qué nivel y de qué tipo de educacidén se trate, pero es la
clave de la igualdad vy la desigualdad en la era de la

informacidén» .

Traduccién al binomio sdélido/liquido

A dia de hoy ya se ha formado un discurso que ha consensuado la
introduccién de internet y las TIC en las escuelas como una
necesidad irrenunciable y condicién de necesidad para el
progreso, le pese a quien le pese. Con todo, compartimos con
autores como Postman gque la prioridad, antes que introducir las
nuevas tecnologias vy presuponer su eficiencia pedagbgica, es
«averiguar de qué modo altera nuestras formas de entender el
aprendizaje»’®’. De acuerdo con algunos de los fildésofos que han
tomado internet como tema, no creemos que la necesidad que
supuestamente cubre cualquier dispositivo tecnoldgico exista con
anterioridad y de forma independiente a dicho dispositivo, sino
que es, en buena medida, creada o aparecida debido a él. El
resultado de muchas innovaciones es que nos hacen «llegar a
desear cosas que antes no desedbamos o que incluso no sabiamos
que podiamos desear»’”®. Se trata de la dindmica de hacer las

cosas porque pueden hacerse, en vez de evaluar y considerar una

389

MILLARCH, F.: Ideologias de la Red: Del ciber-liberalismo al ciber-
realismo. Disponible en:
<http://www.millarch.org/francisco/papers/net ideologies esp.htm>
390 CasTELLS, M.: «Retos educativos en la era de la informacién».
Cuadernos de Pedagogia, num. 271, 1998.

31 postMaN, N.: Technopoly: The surrender of culture to technology. New
York, Vintage Books, 2003, p. 19.
32 GraHaM, G.: Internet, una indagacidén filoséfica. Madrid, Catedra,

2001, pp. 51-50.
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tecnologia «bajo el punto de vista del valor de los fines para

los que es un medio utilx»>??.

Otros autores han defendido la tesis de que «el nifilo como
usuario de tecnologias destituye la subjetividad pedagbdgica. Y
la sustituye porque en las operaciones propias del entorno
informacional cae la posibilidad de transferir», en el sentido
que «la relacidén de los chicos con la informacién se da por
conexién con la informacién y no por transmisién»’’®. Pero
Castells considera internet como el tejido de nuestras vidas, y
ese es el argumento mayor de los partidarios de introducirlo en
las escuelas. El socidélogo ha defendido que no sustituye las
practicas de los actores sociales sino que se integra en ellas,
es decir, que se usa internet para hacer lo mismo que se hacia

3% pero es evidente que si ha jugado algin papel en los

sin ella
cambios en la forma de relacionarse. Los hébitos que ha
modificado la normalizacidén del teléfono mdévil, el correo
electrénico o redes sociales del estilo de facebook tienen
consecuencias en el tipo, la intensidad, 1la frecuencia y el
concepto de las relaciones que se mantienen. Sus aparentes
bondades no siempre son lo que parecen’’®. Por otra parte, los
historiadores de la tecnologia constatan en relacidédn a «los
modernos medios de comunicacidén que un nuevo procedimiento no
elimina nunca al que lo ha precedido, sencillamente impone una

nueva distribucién de las funciones»>®’.

Aunque Don Quijote en
papel y Don Quijote en pantalla sean por una parte lo mismo -y
esto es pedagbdgicamente relevante- no pueden serlo por otra,
dado que «la relacién tinta-celulosa favorece e impide rituales
de wuso diferentes de los que favorece e impide la relacidn

electrén-fésforon’e,

393 Ibidem, p. 59.
394

Corea, C. vy LewkowIicz, I.: Pedagogia del aburrido. Buenos Aires,
Paiddés, 2004, p. 179.
3% yéase CASTELLS, M.; TuBELLA, I.; WELLMAN, B.; SanNcHo, T.; Difaz bpE Isra, M2
I.: La societat xarxa a Catalunya. Barcelona, Rosa dels Vents, 2003.

3% véanse algunos ejemplos en La ética del hacker y el espiritu de la
era de la informacidén de Pekka HiManeN, Op. cit. pp. 40-41.

397 MarpoNaDO, T.: Critica de la razdén informdtica. Barcelona, Paidds,
1998, pp. 148-149.

3% AmurRsETH, E. J.: «No linealidad y teoria literaria», Op. cit. p. 79.
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Castells termina su volumen I de La Era de la informacidn, La
sociedad red, diciendo que hubo un primer modelo de relacidn
humana basado en el dominio de la naturaleza sobre la cultura.
Luego un segundo modelo basado en el dominio de la cultura sobre
la naturaleza®®®. Y ahora entramos en un tercer estadio, una
nueva era, la de la informacidén, en la que «la cultura hace
referencia directa a la cultura». Una era «marcada por la
autonomia de la cultura frente a las bases materiales de nuestra
existencia»®®®. Castells podria encuadrarse bajo este punto de
vista a lo gque en un capitulo anterior nos referimos como giro
cultural, bajo el supuesto que lo social y sus formas no vienen
determinadas por las necesidades materiales, ni por la
tecnologia existente, sino por las decisiones autdénomas tomadas
desde la esfera cultural, vya sea por parte de politicos,
empresarios o por el conjunto de internautas. No obstante, esta
adscripcidén a una forma de explicar las causas del cambio de 1la
realidad social no pone en cuestién su brillante analisis
descriptivo sobre la estructura en forma de red de la sociedad y
el aumento de la capacidad de procesamiento de informacidén como
punto de convergencia de muchos de los cambios en las relaciones

sociales de este nuevo momento histérico.

Castells no es ni pedagogo ni un apologeta de la liquidez, no en
vano termina su volumen primero de la Era de la Informacidn
advirtiendo que, en esta nueva existencia de la sociedad red,
gquizd no nos guste lo gque veamos cuando hayamos de mirarnos en
el espejo de la realidad histérica. Sin embargo, de algunas de
sus 1deas se podria desprender una pedagogia con fines modernos
sélidos, basada en la educacidén como palanca de acceso a la
alfabetizacidén digital vy, por ende, a la reduccién de las

desigualdades.

Pero lo que nos parece mas importante es que su obra y la

difusién que ha alcanzado han sido, al alimbén, causa y sintoma

399 CcasTELLS, M.: «La sociedad red», en La era de la Informacidn, Vol 1.
Op. Cit. p. 557.
490 Tphidem, p. 558.
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de la asuncidén de las nuevas tecnologias como parte vya
inextricable de los procesos sociales. Si asumimos gque estas
tecnologias son, entre otras, parte de lo que hace posibles y
potentes muchas de las nuevas practicas sociales en todos 1los
campos de la vida ligquida, su uso pedagbébgico bien pudiera
pensarse como favorecedor de pedagogias y practicas docentes
liquidas. Es cierto que, idealmente, puede usarse internet para
las préacticas més tradicionales, como medios y con fines
s6lidos. Es decir, puede usarse para lo gque se dquiera. Pero
también es cierto, o eso nos parece, que en el imaginario social
liquido, internet acrecienta vy favorece las préacticas mas
liquidas. Dicho de otro modo, puede hacerse cualquier tipo de
pedagogia sélida con o sin internet, con libros, enciclopedias,
redes e 1intercambio, correo postal u otros dispositivos de
mensajeria y acceso al conocimiento. En cambio, puede haber
ciertas practicas de pedagogia liquida, y sobretodo, la
percepcién de la necesidad de realizarlas para preparar para la
vida liquida, que no tendrian demasiado sentido ni serian

realistas en ausencia de internet y la cultura de la red.

En conclusidén, no creemos que pudiera constituirse como legitimo
el discurso pedagdgico liquido sin la existencia del tipo de
condiciones sociales que Castells describe en relacidén al nuevo
trato con la informacién y a la metdfora de la red. Con todo,
tal como la hemos caracterizado en el primer capitulo de esta
seccidén, wuna pedagogia liquida no necesita de internet para

serlo.
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2.4. Henry Giroux y la pedagogia de la teoria critica

Discurso y propuestas

Es casi obligado dedicar wun apartado al comentario de la
pedagogia critica, dada la especial relevancia que ésta otorga
al proyecto de la Modernidad. Utilizaremos basicamente a Henry
Giroux, sin referirnos al mas grande exponente pedagdgico de
esta perspectiva que es Paulo Freire, ni a otros como Michael W.
Apple o Peter McLaren, ya que es Giroux el pedagogo al que
Zygmunt Bauman ha apelado en algunas ocasiones cuando ha querido
tratar el tema de la educacidén. Aunque sus referencias a Giroux
datan de los primeros textos sobre la Modernidad Ligquida y, con
el paso de los afilos, Bauman se ha ido apartando de hablar sobre
el futuro tanto desde un enfoque normativo como progndstico,

creemos que sigue teniendo interés revisar este asunto.

Bauman hacia referencia a la teoria critica cuando exploraba la
hipétesis neoliberal seguin la cual la opcidédn de tomar partido
por la Modernidad Liguida radicalizaria vy profundizaria la
desregularizaciédn de la sociedad y la economia, dando la
responsabilidad de 1los éxitos y los fracasos al individuo vy
habilitando asi un posible desamparo en cuanto a las ayudas
sociales. Pero en lineas generales sus palabras tomaban un
cierto tono elegiaco afiorando el retorno de la solidez perdida,

sin la cual la idea de emancipaciédn no tendria sentido.

La nocidén de teoria critica —-en palabras del propio Giroux y de
acuerdo con la Escuela de Frankfurt- tiene tres elementos
constitutivos: primero, que empieza por estudiar «las relaciones
existentes en la sociedad entre lo particular y el todo, 1lo
especifico y lo universal», refiriendo a la forma en la que la
sociedad reproduce las relaciones de poder y explotacién en vy
sobre los individuos; segundo, que debe «ir mas allad del legado
positivista de neutralidad» y reconocer que hay un interés que

«puede ser reflejado criticamente tanto en su desarrollo

199



La pedagogia liquida

histbérico como en su génesis»; y tercero, que toda verdad,
incluida la propia critica, debe ser criticada y nunca

01 En este sentido es ineludible la referencia al

idolatrada
Habermas de Conocimiento e interés, donde distinguidé entre los
tres intereses, a saber: el interés técnico, orientado a 1lo
técnicamente posible y objetivador de la realidad; el interés
prdctico, dirigido a salvaguardar la intersubjetividad de una
comprensién sin la cual la realidad no tiene sentido; y el
interés emancipatorio, que tiene como finalidad la realizacidn
de la reflexidén con la gue un sujeto se hace transparente a si
mismo en su propia historia genética, emancipandose asi de toda
dependencia dogmatica y alcanzando la libertad a través del
ejercicio de 1la razén'®”. A la vez que el interés fija las
condiciones del conocimiento, también el interés depende de los
procesos de conocimiento, y son las acciones de reflexidén y los

actos de autorreflexidén los que pueden «cambiar una vida» vy

devenir emancipadores®®?.

Queda claro, pues, que la tarea de una pedagogia critica en esta
linea deberd priorizar 1la capacidad emancipadora de 1los
educandos dotadndolos o entrenadndolos en un ejercicio de la razédn
que les permita entender su papel dentro de las grandes
relaciones sociales de poder y, desde esta base, poder decidir
libremente 'y actuar en la direccién de transformar las
situaciones que les parezcan injustas. No obstante, el reto de
la teoria «critica de la educacidén seria «reformular las
contribuciones centrales de la teoria critica en términos de las
nuevas condiciones histéricas sin sacrificar el espiritu
emancipador que inicialmente la generd»‘®. Sobre la coherencia
de la afirmacidén precedente diremos algo mads adelante, pero
siguiendo esa argumentacidén, Giroux ha explicado que «la

pedagogia critica ha nacido de una necesidad de identificar la

401

GIroUx, H.: Critical Theory and Educational Practice. Victoria,
Deakin University, 1984, pp. 17, 18 y 23.
492 HapErRMAS, J.: Conocimiento e interés. Madrid, Taurus, 1986, pp. 143,

183, 201, 210, respectivamente.

403 HaprrMAS, J.: Conocimiento e interés, Op. cit. p. 214.

404 Grroux, H.: Critical Theory and Educational Practice. Op. cit. p.
36.
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contradiccién entre lo que las escuelas afirman hacer y lo que
realmente hacen», es decir, poner de manifiesto si la escuela
estd reproduciendo situaciones de desigualdad en vez de
reducirlas y extinguirlas, tal como su propio discurso afirma
que hace®”. Asi se pregunta qué futuro y qué historia representa
la escuela y propone un discurso donde la pedagogia critica
tenga dos supuestos basicos: la necesidad de un lenguaje critico
que permita analizar los propios roles dentro de las relaciones
de opresidn, y que este lenguaje sea un lenguaje de posibilidad,

que permita idear programas de cambio®®®.

Desde estos presupuestos se han venido formulando criticas
dirigidas al neoliberalismo alegando que «las escuelas no son
consideradas un bien publico sino un bien privado y la unica
forma de ciudadania ofrecida crecientemente a la gente joven es
el consumismo», siendo asaltadas todas las «formas de vida
piblica no dirigidas por la légica del mercado»’®’. Como ya hemos
adelantado, Bauman elabora algunas coincidencias con lo dicho
afirmando que «el impetuoso crecimiento del conocimiento nuevo y
el no menos rapido envejecimiento del antiguo» resultan en la
produccién de «ignorancia humana a escala masiva», la cual sera
rapidamente aprovechada vy «salvada» por el mercado, a un
precio®®®. Aunque, no hay que confundirse, Bauman habla aqui de
la mercantilizacién de aquella parte de la educacidn entendida
como contenidos més bien técnicos, de reciclaje y actualizacién
profesional, etc. y no de una escuela que tuviera como tarea -en
la linea apuntada por el panfleto de Michéa-: «definir e imponer
(por todos los medios de que disponga una institucidén jerarquica
para garantizar la sumisién de los que dependen de ella) las
condiciones pedagdégicas y materiales de (...) “la pérdida de la
posibilidad de reconocer instantdneamente lo que es importante vy

lo que es accesorio o estéd fuera de lugar”, [conformando asi] un

05 Grroux, H.: Border Crossings. Cultural workers and the politics of

education. Londres, Routledge, 1992, p. 151.

4% Ibidem, p. 10.

407 Grroux, H.: «Public Pedagogy and the Politics of Resistance: Notes
on a critical theory of educational struggle», Educational Philosophy
and Theory, vol. 35, num. 1, 2003, p. 7.

208 BaumaN, Z.: «Learning to Walk on Quicksand», en Liquid Life.
Cambridge, Polity Press, 2005, pp. 119-120.
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alumno adiestrado de tal forma que se encontrard “desde el
principio, al servicio de un orden establecido”»*’?.

En un sentido cercano, Appel ha hablado de ©procesos de
desadiestramiento y readiestramiento de los trabajadores y su
papel en relacidén al control del conocimiento, unos procesos que
se dan muy dispersamente en el paisaje global de la economia
pero que son facilmente detectables en el microcosmos que es la

0 En definitiva, la pedagogia radical -que para Giroux

escuela
es sindénimo de critica- «propone que la educacidén es una forma
de intervencién politica en el mundo y que es capaz de crear
oportunidades para la transformacién social»‘'*. Y en sus
palabras, «también ha devenido una herramienta tedrica de valor
incalculable para ayudar a los maestros a entender cdémo la
pedagogia opera fuera de la escuela en la produccidédn de
conocimiento, valores, posicionamientos y experiencias

sociales»®'?.

Traduccién al binomio sdélido/liquido

Cuando se pretenden reformular las aplicaciones de una idea vy
adaptarlas a las nuevas condiciones histdéricas pero «sin
sacrificar el espiritu emancipador que inicialmente la
generoxtt?, se corre el riesgo de encontrarse con un

contrasentido. Es decir: querer mantener prioritariamente una

409 Mrcmga, J.C.: La escuela de la ignorancia y sus condiciones

modernas. Madrid, Ediciones Acuarela, 2002, pp. 43-44. Los fragmentos
entrecomillados dentro de la cita corresponden a citas que hace Michéa
de Guy DEBORD: Comentarios sobre 1la sociedad del espectdculo.
Barcelona, Anagrama, 1990. Volveremos sobre este texto en el ultimo
capitulo de esta seccién.

410 ApprE, M.: «El curriculum y el proceso de trabajo: la lbgica del
control técnico», en Teoria critica y Educacidén. Madrid, Mifo y Davila
Editores, 2000, pp. 14-17.

‘1 Grroux, H.: «Public Pedagogy and the Politics of Resistance: Notes
on a critical theory of educational struggle», Op. Cit. p. 11.

412 pozo, M.: «An educator’s Reflections on the Crisis in Education and
Democracy in the United States: An Interview with Henry A. Giroux».
Septiembre de 2004. [En linea], [consulta: enero de 2009]. Disponible
en: http://www.axisoflogic.com

413 Grroux, H.: Critical Theory and Educational Practice. Op. Cit. p.
36.

202



Parte II. Seccién II. Pedagogias de lo liquido

idea con un sentido antiguo como clave de bdéveda de toda una
cosmovisién vy, a la vez, pedirle que se reformule en unos
tiempos con dinédmicas y creencias radicalmente nuevas. Es lo que
ocurre, sélo que invirtiendo la direccidn temporal de
investigacidn, cuando alguien trata de hacer historia vy
responder preguntas sobre el pasado aplicando categorias de
andlisis del presente sin ser consciente de ello: se cae en el
anacronismo. Por esto el mismo Bauman no deja de advertir que
toda teoria critica define al tiempo que es definida por 1los
problemas que emergen del mismo contexto que pretende abordar.
Se trata siempre de una pedagogia reactiva y «en contra» de algo

en un contexto histérico dado®*.

Dicho lo anterior a modo de previo y empezando con el analisis,
no estd demasiado claro si en el contexto de la liquid modern
society hay algo lo bastante sélido contra lo gque luchar. Porgue
para el socibdlogo tedbrico de la liquidez «la emancipacién y la
posibilidad de cambiar el mundo de arriba hacia abajo que eran
inmediatamente presentes para Marx ya no son posibles (si es que
alguna vez lo fueron)»*”. En Bauman ya no hay lugar para las
utopias en un mundo tan interconectado y globalizado. A su
parecer, no basta con ponerse como programa la frase feliz de
«inventar un marxismo sin clase», sino que seria necesario «un
marxismo sin agente histdérico, un marxismo sin la més marxista
de las creencias marxistas: que cada era histdédrica engendra un

416

portador de su propia transformaciédn revolucionariax» Ya en

4% prueba de ello es el lenguaje marcial y belicista que se utiliza,

por ejemplo, en titulos como el de Peter McCLAREN Capitalists and
Conquerors. A Critical Pedagogy against Empire, editado el 2005 por
Rowman & Littlefield Publishers, en este caso una pedagogia critica
contra el imperio. El mismo Giroux en el articulo ya citado en
Educational Philosophy and Theory, habla del «derecho sagrado de
rebelidén contra la Jjusticia» (p. 13) y de «invocar el espiritu de
resistencia pedagdgica y politica dirigiéndolo al actual ataque por
parte de la cultura corporativa sobre las escuelas publicas y la vida

publica democratica» (p. 9). O en expresiones recurrentes que proponen
una «politica cultural oposicionista», «diseflar formas de lucha»,
«pedagogia de resistencia», en GIrROUX, H.: «La pedagogia de frontera y

la politica del postmodernismo», Intringulis, num. 6, 1992, pp. 35,
36, 46, respectivamente.

‘> BauMaN, Z.: «Thinking in Dark Times», en Liquid Life, Op. cit. p.
139.

41 Tbidem, pp. 145-146.
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Liquid Modernity (2000) Bauman habia dicho que el tipo de
Modernidad que fue el objetivo y el marco cognitivo de la teoria
critica clésica era muy diferente de la que nos enmarca hoy ya
que, aquella Modernidad sdélida y pesada de la era de la teoria
critica estuvo endémicamente prefiada con la tendencia al

totalitarismo, lo que le daba su mds grande razén de ser®'’.

Es evidente, o eso creemos nosotros, que todo esto no significa
que en la Modernidad Liquida haya que renunciar o no haya lugar
para la critica, en todos los niveles de la sociedad e
incluyéndola como principio rector de cualquier propdsito
educativo. Pero quizd no pueda funcionar con los parametros,
presupuestos y categorias de un pasado que, hoy, podria ser
anacrbénico. Socidélogos como el propio Beck vya acufiaron el
término de «categorias zombi», muertas vy todavia vivas, e
hicieron bandera de la necesidad de repensar cualguier teoria
que las tome como universales y a-histdéricas. Tan solo a modo de
ejemplo, Bauman escribidé que si «la tarea de la teoria critica
habia sido la defensa de la autonomia privada del avance de las
tropas de la esfera publica (...) [ahora la tarea es] defender
el reino de lo publico que se desvanece, o mas Dbien

repoblarlo»®®.

Compartimos la apuesta por un pedagogo gque «practica el arte de
la critica» y trata de fomentarla en sus educandos. En una
pedagogia «profundamente critica con el orden del discurso [y
por la que] el pedagogo seria alguien que practica el arte del
desenmascaramiento, (...) sobretodo, aquél gque desenmascara las
formas de control social de produccidén del discurso, aquél que
desenmascara el poder constitutivo del sentido de las acciones

educativas»®'’.

Aunque hoy, todavia influidos inevitablemente por
el imaginario social moderno y la idea de que existe siempre
algo objetivo de lo que emanciparse, casi no hay pedagogo que no

reclame para su propuesta la etiqueta de «critica». Creemos que

417 BauMaN, Z.: «Emancipation», en Liquid Modernity. Oxford, Polity

Press, 2000, p. 25.

4% Tbidem, p. 39.

419 Mgrici, J.C.: Filosofia de la finitud. Barcelona, Herder, 2002, pp.
51-52.
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es el caso de Giroux, quien defiende y propone -con aparato
critico y fundamentacidén tedrica de gran mérito-: «revelar los
intereses especificos de clase, racistas, patriarcales vy
eurocéntricos»; seflalar cédmo «las desigualdades, el poder y el
sufrimiento humano estéan enraizados en las estructuras
institucionales Dbéasicas»; y «educar a los estudiantes para que
lean los cbédigos histérica y criticamente (...) incluyendo los
que ellos wusan para construir su propia narrativa y sus

historias»?®?’.

Es decir, sobre el papel propone una critica de la critica,
«contra los cddigos culturales existentes» pero «no sélo hacia
los textos dominantes sino también hacia dentro de si mismo»®*'.
En este sentido Giroux habla y se alinea en parte con una
pedagogia postmoderna que él entiende como el modo en que «las
practicas culturales y sociales ya no necesitan ser ubicadas o
referidas sélo en base a los modelos dominantes de la cultura
occidental». Una pedagogia que, segun Giroux, afirma la
«importancia de lo parcial, lo local y lo contingente (...)
desafiando «una versién de la historia lineal y centrada»‘®®. Sin
embargo, nos parece que Giroux no trasciende el proyecto moderno
y vemos dificil el encaje que él propone entre «lo mejor de la
tradicidén de la ilustracidén de la razdén» y el postmodernismo.
Una vez mas nos encontramos a un pedagogo dque quiere casar a los
hijos de los clanes rivales como si eso fuera a solucionar los
problemas por los que se han enfrentado. Una muestra de corte
nominalista es que hable de «pedagogia postmoderna de
resistencia». Como se ve en las conclusiones de su Postmodern
education, junto a Stanley Aronowitz, su pretensidén no deja de
ser «iluminar las formas <especificas de opresidén y las
posibilidades de lucha democratica para aquellos educadores que
creen gque las escuelas y la sociedad pueden ser transformadas a

través de sus acciones individuales y colectivas»®®’. El fondo y

420 Grroux, H.: «La ©pedagogia de frontera y la politica del

postmodernismo», Intringulis, num. 6, 1992, p. 36.

421 Ipbidem, p. 38.

422 Tbidem, p. 39.

423 AroNoWITZ, S. y GIRoux, H.: Postmodern education. Minneapolis,
University of Minnesota Press, 1991, p. 194.
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la meta que persigue su proyecto pedagdgico sigue siendo el de
subvertir las lecturas de la realidad, pero entendida ésta con

arreglo al binomio subordinado/dominante.

Bajo la idea cléasica de emancipacién como propuesta de accidn
practica (fundamentalmente una emancipacidén de la desigualdad)
subyacen varios supuestos histéricos: en primer lugar, que las
ideas de los sujetos son el motor de los cambios en la historia;
en segundo lugar, gque hay una realidad objetivamente determinada
que, ademds (primer supuesto), es posible cambiar a wvoluntad.
Nosotros mas bien creemos que la realidad y las situaciones que
los sujetos piensan como injustas (por ejemplo, porgque se
piensan como opresoras), son producto del imaginario social
vigente del que venimos hablando y, antes de seguir proponiendo
tareas pedagbdgicas de cambio social por pura inercia de la
Modernidad, hay que detenerse a examinar en base a qué ideas de

bondad, modelo social y realidad se fundamentan.

Pondremos un ejemplo. Viene a cuento el de los movimientos
obreros de emancipacién. Durante mads de un siglo y medio se ha
creido que la clase obrera poseia una identidad y unos intereses
especificos, derivados de sus condiciones materiales, dque la
llevaban de forma inevitable a «adoptar una actitud de oposicidn
al capitalismo y al régimen politico 1liberal, vy a crear
organizaciones propias con las que luchar por sus objetivos
(...) Dbajo el supuesto que 1la identidad de clase tiene su
fundamento causal UGltimo en la clase y que, por tanto, ésta ha
de ser considerada como una entidad de naturaleza objetivax».
Pero lo que hasta hace poco no ha cabido preguntarse es si el
movimiento obrero fue un efecto de la existencia de la idea vy
categoria de clase obrera y si, por tanto, fue ese supuesto su

1**. En la Modernidad no se cuestionaron esta clase de

base causa
supuestos y se cayd en una suerte de falacia naturalista segun

la cual lo que es o se piensa es lo que, naturalmente, siempre

42% CaBRERA, M.A., DIVASSON, B. y DE FELIPE, J.: «Historia del movimiento

obrero. ¢Una nueva ruptura?», en BURGUERA, M. y ScHMIDT-Novara, C. (eds.):
Historias de Espafda contempordnea. Cambio social y giro cultural.
Valencia, PUV, 2008, pp. 47, 48 y 64.
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ha sido y asi debe ser”®. Por tanto, los discursos de la
emancipaciédn que suponen un algo (y una meta como fin de
trayecto en el esquema progresista) objetivo, universal y en
esencia no histérico ni construido, no trascienden el marco
epistémico objetivista ni las perspectivas de analisis
esencialistas y teleoldégicas?®®. Por seguir con el ejemplo, la
idea de libertad que daba (y da) lugar a la de emancipacidén es
la misma que habilitaba la ley de la oferta y la demanda, la de
libre concurrencia y libertad individual que hacia que el patrdn
suba o baje los salarios o varie las condiciones fisicas de
trabajo. Es en este sentido que «dominadores 'y dominados
compartian la misma racionalidad politica»®®’. Mientras no se
trascienda el wuso universalista de algunas categorias, 1los
proyectos politicos de resistencia y emancipacidén nunca podran
ser una respuesta de oposicidén a la racionalidad contra la que
se rebelan sino uno de sus efectos. Toda respuesta histdrica
estd mediada discursivamente y no estructural e universalmente
determinada. Por eso la pobreza, la subordinacién sexual o la
explotacién econdmica dan lugar a respuestas radicalmente

diversas «dependiendo de que sean conceptualizadas como

425 pesde el llamado giro cultural se ha llegado a decir que ese tipo

de categorias (siguiendo el ejemplo, la categoria de opresidén como
emanada directamente de la organizacién de las relaciones de
produccidén entendidas dentro de una naturaleza objetiva de la
realidad) adoptan formas culturalmente diversas pero, en Ultima
instancia, se entienden como derivadas de esa realidad primera que
seria una determinada estructura de las relaciones econdmicas que, a
fin de cuentas, suponen un atentado contra la «dignidad humana», otra
nocién, que suele entenderse como un fendmeno natural e intrinseco que
tampoco necesita explicarse en clave histérica. Nuestro argumento
vendria a decir que la emancipacién, como lucha contra la
subordinacién, no puede ser el resultado de la propia situacidédn de
subordinacién. Y es que con anterioridad a 1840 no existia el sujeto
«trabajador» (ni «obrero» ni «jornalero»). El hecho de realizar una
actividad laboral no dotaba a quienes la realizaban de una identidad
en comuin. De ahi que fuera a partir de esa fecha cuando, al empezar a
interpelar a los que trabajaban como compafieros de lucha empleando el
término de «clase obrera», los tejedores asociados de Vic afirmaran en
1841 que «la clase de tejedores... estaba integrada por individuos tan
ciudadanos como los capitalistas que tratan de oprimirles» (Exposicidn
de la asociacidén de Tejedores de Vich al Ayuntamiento de dicha ciudad,
3/VII/1841. Arxiu Municipal de Vic, «Documents i papers de
1’Asociacidén de Tejedores de Vich»).

426 pg FELIPE, J.: «Opresidén y resistencia. Una reflexién historiografica
a partir del caso de la formacidén histdérica del movimiento obrero
espafiol». Actas del II Encuentro de Jdévenes Investigadores en Historia
Contempordnea, Granada, Septiembre de 2009, pp. 3 y 4.

427 pg FELIPE, J.: «Opresién y resistencia...». Op. cit. p. 10.
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fenbmenos naturales, designios divinos o como efectos del orden

social capitalista»?®?®.

Con todo lo dicho, queda claro gque situamos a Giroux y a la
«pedagogia critica de discurso emancipatorio» (puesto que
entendemos que no hay una sola pedagogia critica sino varias),
como una pedagogia sélida pensada para y en una sociedad moderna
s6lida. Es evidente que por 1lo que respecta a los medios
pedagdbgicos, en principio, nada impide que esta pedagogia
pudiera tener los atributos de la liquidez (alta variabilidad,
adaptabilidad constante al cambio...). Pero por lo que respecta
a los fines, el modelo es radicalmente sélido. Propone un modelo
de persona y de sociedad -de organizacidén politica al cabo-,
eminentemente sé6lido, con referentes absolutos y universalistas,
tanto en la finalidad que persigue como en las ideas y medios
que cree legitimos para alcanzarla. Ademds, como corresponde a
una pedagogia sélida con un proyecto politico sélido, 1la
pedagogia critica de discurso emancipatorio usa y defiende un
lenguaje y un posicionamiento beligerantes que, en las liquidas
circunstancias actuales, impone luchar contra la Modernidad
Liquida y la ideologia neoliberal, lo que, desde su discurso,

parece ser lo mismo.

Es evidente que no todas las pedagogias que pretenden ser
criticas son iguales ni, a veces, siquiera parecidas. Se puede
proponer un proyecto critico cuyo centro y méximo contenido
explicito sea el del puro ejercicio de la critica, o bien cuyo
centro y orientacidén estén referidos a un topos determinado (que
presupone un horizonte utdépico con aspiraciones a dejar de
serlo). En este caso el vector principal es una idea de
emancipacién entendida como «derrumbar las fronteras monoliticas
del nacionalismo, del sexismo, del racismo, y de la opresidén de
clase»®®””. Es cierto que la Postmodernidad también propone o

encarna una suerte de emancipacidén, pero entendemos que de corte

428 CcaprERA, M. A.: «La crisis de la modernidad y la renovacién de los

estudios histdéricos», en FERRAz, M. (Ed.): Repensar la historia de la
educacioén. Madrid, Biblioteca Nueva, 2005, p. 49.
429  Grroux, H.: «La pedagogia de frontera y la ©politica del

postmodernismo», Op. cit. p. 45.
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significativamente distinto. El1 discurso postmoderno pretende,

en todo caso, emanciparse tanto del discurso idealista como del

materialista sobre la realidad. La critica, militante vy

comprometida con una meta y un modelo previamente definidos, se

convierte en un oximoron.
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2.5. Salvador Cardis y la educacién desconcertada

Discurso y propuestas

Abordaremos ahora la obra sobre educacidén de un autor que ha
tenido en los Ultimos afios un destacado impacto en el debate
pedagdégico medidtico dirigido al gran publico en Catalufia. Se
trata de Salvador Cardas, un socidlogo wuniversitario que ha
cuestionado el papel de la educacidén y la escuela desde la

reflexién periodistica®®®.

En su EI1 desconcert de 1’educacid (reeditado constantemente
desde el afio 2000 hasta ahora) Cardis situa su libro como una
critica a la escuela por su excesiva solidez. Por querer ser tan
integral vy «depositaria de casi todas las esperanzas del
progreso de las personas y de la sociedad en general», por «las
s6lidas rutinas que la atenazany, la «poca capacidad de
adaptacidén préactica a los problemas cotidianos y a los cambios
en los estilos de wvida», y por haberse convertido en «un
instrumento de homogeneizacidn identitaria, lingliistica,
cultural e ideoldbgica» gracias a un estricto control publico del
sistema educativo®’. Acto seguido se pregunta si el Estado, en
caso de poder elegir, querria hoy tener una escuela, «ahora que
ya tiene la televisidn, la publicidad y la cultura popular de
masas que son los grandes instrumentos de dominacidén simbdlica
que necesita para disciplinar a los ciudadanos»*’?. Analizando ya
las causas de su diagndéstico, Cardis habla del progresismo

ingenuo y del «imperio, en la cultura escolar, de una mirada

430 Nuestra intencién es dar cuenta de una parte del discurso

pedagdégico vigente y compartido (aun por debajo de ideologias modernas
progresistas o conservadoras) dentro del imaginario social actual. Por
eso nos referiremos sbélo a un par de libros y a algun articulo de
prensa (la mayor parte de articulos sobre educacidén del autor estan ya
recogidos en estos libros), pues no tiene Cardis més obra pedagdgica.
Pero creemos importante ceflirnos a sus ideas en tanto que autor de
gran éxito editorial, portavoz de un sentir colectivo y a la vez
creador de opinidn.

431 carpys, S.: EI desconcert de 1’educacié. Barcelona, La campana,
2005, pp. 24, 25, 28, 29, respectivamente.

432 Ibidem, p. 33.
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equivocamente progresista del mundo, que actia como discurso
politicamente correcto», «fundamentado en una mirada
rousseauniana sobre el mundo de la infancia, que hace de 1los
nifios unos seres 1inocentes que la escuela debe proteger de la
perversién de una sociedad culpable e infeliz» y pensando que si
«del nifio, se potencian 1la espontaneidad, la sinceridad, la
creatividad vy la autenticidad, se dice, lo haremos méas

resistente ante el mundo»®®.

Pero de lo gque se queja Cardus es de que este progresismo ha
resultado conservador: el wvalor politicamente correcto de la
espontaneidad ha camuflado los fracasos educativos amparandose
en la naturaleza del nifio, y las utopias pedagbgicas de los afios
sesenta -siempre segun Cardus- han acabando dandose de Dbruces
con una realidad que es mads dura de lo que éstas suponian,
teniendo gue renunciar a los modelos igualitaristas que
pretenden obviar las distintas procedencias socioecondémicas de
los alumnos®*. Sin entrar en el debate de 1las iniciativas
privadas ni los conciertos educativos vy las politicas de
comprensividad, la parte que mds nos interesa de lo que Cardus
denuncia es el discurso pedagdégico identificado, grosso modo y
sin matices, con la espontaneidad, el activismo vy la
permisividad. El1 autor ha abundado en esta cuestidén incluso
traduciendo la dicotomia pedagdgica entre pedagogia tradicional
y activa en términos de método de crianza para los bebés. Y asi
llama la atencién sobre cémo, siendo el método Estivill el que
introduce a la criatura en pautas sociales ordenadas y el método
Gonzalez el que promueve el «pecho a demanda» y considera educar
a través de rutinas como antinatural, se adoctrina impunemente

sobre éste ultimo en consultas médicas y hospitales®®.

Salvador Cardus, ademds, incluye en su libro un pequefio panfleto
contra la tolerancia, por estar siendo considerada «como la

capacidad de aguantar o resistir determinadas diferencias

433 Ibidem, p. 45.

3 Ibidem, pp. 46-47.

435 carpUs, S.: «Los métodos Estivill y Gonzédlez», La Vanguardia, 29 de
abril de 2009, p. 22.
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sociales (que implicitamente se consideran negativas, poco
soportables)», en definitiva, por ser «entendida como la
capacidad de resistencia ante las molestias de los otros»,
cuando lo que deberia hacer un padre o un maestro, «mas que ser
magnanimos, es ser justos a la hora de pedir unos deberes o

imponer un castigo»®°®.

El tipo de wvalor al que alude y que
denuncia como parte del discurso pedagdégico imperante es el del
anuncio de televisidén en el que un niflo, enviado por su madre a
comprar patatas fritas, para evitar la dificultad de 1llevar
muchas bolsas, las vierte todas haciendo cazuela con la camiseta
y dejandola completamente aceitosa. La voz en off dirigida a la
madre dice: «las manchas forman parte de la wvida vy del

aprendizaje. Asi que disfrutalas. jAprende a vivir!»*’.

Traduccién al binomio sélido/liquido

A fin de cuentas Cardas acaba tildando al discurso pedagdgico
politicamente correcto (que, efectivamente, como nos confirmara
Luri, se potencia desde algunas administraciones educativas) de
«progresismo terriblemente conservador», % ha querido
abanderarse él mismo de una pedagogia auténticamente
progresista. Y es que termina citando una de las tesis de Marx
en la Critica de la economia politica (1859): «No es la
conciencia del hombre lo que determina su ser, al contrario, es
el ser social lo que determina su conciencia». Esta posicidn de
un determinismo materialista extremo, Jjunto al ataque al
idealismo, por propiciar la confusién de suponer «la prioridad
de los valores sobre las acciones»®®, lleva al socidélogo a pedir
el abandono de los idealismos rousseaunianos por irrealistas e
ingenuos -en el mejor de los casos— ya que terminan
empobreciendo el nivel educativo de, sobretodo, la clase

trabajadora, puesto que las familias més pudientes no dejan de

436 CarpUS, S.: EIl desconcert de 1’educacié. Op. cit. pp. 273 y 277,

respectivamente.
437 citado en CarDUS, S.: Ben educats. Una defensa udtil de les
convencions, el civisme 1 1’7autoritat. Barcelona, Fundacidé Caixa

Sabadell, 2003, p. 77.
3% CarpUs, S.: El desconcert de 1’educacié. Op. cit. pp. 252-253.
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procurar a sus hijos la educacidén debida, esto es -para Cardis-—,

centrada en los contenidos, la disciplina y el esfuerzo.

Sorprendentemente, empieza criticando la excesiva solidez de 1la
escuela (¢acaso una pedagogia rousseauniano-activista que
empezaba a solidificarse y a convertirse en dogma?), pero acaba
pidiendo mas solidez, esta vez en forma de normas rigidas, de
priorizacién de los contenidos y del fomento de la «buena
educacidén». Su critica a «la tolerancia mal entendida», tiene el
sentido de precaver contra una posible situacidén de falta de
valores morales, y no tanto contra la paradoja de Popper tratada
por Comte-Sponville segin la cual wuna tolerancia absoluta
llevaria a tolerar a los intolerantes vy, por tanto, a permitir
que éstos llegaran a derribar el pluralismo democratico y la
posibilidad de 1la tolerancia®’. Y es que Cardus dice que la
tolerancia es peligrosa «de la misma forma que el relativismo

40 Como si la

moral suele ser fuente de conflicto social»
imposicidén de un sistema Unico de valores y pautas morales no
fuera, como minimo, igual de peligroso, tal como en ejemplos de
ello abunda la historia. Pero su preocupacidén estd en esa
tolerancia que, por tolerar la diferencia, «disimula las
relaciones de desigualdad y enmascara las dificultades objetivas
de la convivencia entre individuos». Al fin parece que Cardas
habla de la tolerancia como de un factor de alienacidn y un
obstdculo para adgquirir y tomar conciencia de clase. Y esto vale
para la tolerancia como para el cultivo de los caricaturizados
valores de la creatividad, la expresidén interior de uno mismo, vy
la espontaneidad pedagdgica. Asi las cosas, esa idea de fondo ya
nos es familiar: una pedagogia débil es favorecer al capital y
congregar, sin ser conscientes de ello, con las politicas
educativas neoliberales que preparan a los alumnos para aceptar
el tipo de vida liquida del nuevo capitalismo, a la que, dicho
sea de paso, le conviene el relativismo de los valores. Un

anadlisis segun el cual, ademas, «toda persona de progreso y que

439

COMTE-SPONVILLE, A.: Pequefio tratado de las grandes virtudes.
Santiago, Andrés Bello, 1996.
440 carpUs, S.: El desconcert de l’educacié. Op. cit. p. 282.

213



La pedagogia liquida

esté a favor de una cultura critica deberia ponerse en guardia

ante el espontaneismo»®‘'.

Pero lo que mas nos interesa a nosotros no es tanto discutir las
ideas pedagdégicas de Salvador Cardas sino, a través de su
condiciédn de observador externo al sistema educativo no
universitario y como cientifico social medidtico y socialmente
reconocido, acercarnos a los discursos educativos que se manejan
y consideran legitimos en nuestra sociedad. En el prdélogo a otro
de los libros de Cardis sobre educacidédn el ponente de una Escola
d’estiu para maestros cuenta cémo él, partidario del método y la
disciplina, hizo en su charla una critica de la espontaneidad vy,
en consecuencia, su «pequefio crédito progresista se hizo afiicos»
de inmediato??. Es evidente que, con lo dicho hasta aqui, ni
Cardis ni ningin otro materialista puede estar de acuerdo con la
mera existencia de la espontaneidad -por 1lo menos desde el punto
de vista socioldgico-, vya que todo impulso interno vendria
siempre como respuesta a otro externo en forma de condicidén o
determinacién. Por si habia dudas, Cardis afiadird gque «ningun
progreso, ningin avance en la civilizacidén, ningtn caso de
emancipacién colectiva, ni siquiera ninguna revolucidédn que haya
tenido éxito ha sido verdaderamente espontdnea»’’’. No negamos
que hay un tipo de conducta, aparentemente espontdnea, que
encierra detrds un largo y esforzado trabajo, ya sea en forma de
entrenamiento fisico, estudio intelectual u otros®**. Pero, como
decimos, si hemos traido el asunto a colacidén es para poner de
manifiesto la gran adhesién de un importante discurso pedagdgico
a los valores mencionados. Como dice Cardus, «hay unas pautas
sociales que han sido etiquetadas de espontdneas con una rotunda
connotacidén positiva», hasta el punto que cuando pedimos a
alguien que sea espontédneo y se deje ir le estamos pidiendo que

«se ajuste a la norma de hacer ver que no hay norma»‘®.

441 carpUs, S.: Ben educats. Op. cit. p. 65.

CarDUS, S.: Ben educats. Op. cit. p. 15.

443 Ibidem, p. 65.

444 Abordaremos este asunto en la tercera parte de la tesis, en el
capitulo dedicado a la filosofia oriental.

445 carpUs, S.: Ben educats. Op. cit. p. 47.

442
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Esto no significa que Cardis no sea consciente del contexto
postmoderno vy la pluralidad de discursos y de estilos o
propuestas pedagbdgicas existentes entre los educadores y, por lo
menos asi lo verbaliza, de la bondad intrinseca de este hecho
como sintoma de pluralismo democratico. Reconociendo «la
incertidumbre moral propia de una sociedad diversa y cambiante»
donde las «brujulas se han vuelto locas no porgque hayan perdido
el norte sino porque hay un montdén de estrellas Polares», Cardis
redunda en aquello de «convertir la amenaza en oportunidad» vy
«plantarle cara»‘’®. Sin embargo, nos parece que -aun a pesar de
enunciar estas i1deas- termina proponiendo como un proyecto
pedagdégico de minimos compartidos lo que nosotros creemos que es
un proyecto de maximos®’’, asumiendo la hipdétesis tecnoldgica de
la educacién y pretendiendo ensefiar de forma neutra y objetiva
la tradicién histérica de la comunidad nacional a la que se
pertenece, su legado cultural, la lengua del pais, su realidad

® Referentes claros, que podrédn ser

fisica y humana, etc.®
democréaticos, pero también propios de una moral de madximos que
quiere ser extendida de forma publica. Legitima, pero a nuestro

juicio constitutiva de una pedagogia sdélida sin ambages.

Sea como fuere, dariamos, quiza, un paso en falso si asociadramos
la disciplina a la pedagogia sdélida y como un contravalor de la
pedagogia liquida. Como bien apunta Salvador Cardus, «la
disciplina no es un valor en si misma» sino «una condicién de
trabajo que permite descubrir valores»’*®. La disciplina en tanto
gque seguimiento de un método con esfuerzo no contradice el
principio de la pedagogia liquida de -en el nivel de los medios-
adaptarse constantemente a la novedad. Maxime cuando todo
liquido necesita de wun sdélido (o de wun ligquido con mayor

densidad) para adaptarse a su forma.

446 Ibidem, p. 90.

447 seguimos aqui la distincién de Adela CorriNa, Etica minima. Madrid,
Tecnos, 2001, pp. 28 y especialmente 284 y ss.

448 vedse la desiderata en CarbUs, S.: Ben educats. Op. cit. p. 82.

449 Aunque nosotros no usariamos el término «descubrir» para la
relacidén con los valores, si creemos en la disciplina como método para
crearlos y adherirse a ellos. En la tercera parte profundizaremos en
ello y en el valor de la disciplina como elemento de una pedagogia
liquida. La cita es de Ben educats, Op. cit. p. 60.

215



La pedagogia liquida

Dicho en términos educativos y aceptando el supuesto que la
educacién prepara para la vida como un entrenamiento a un atleta
para el dia de la competicién: a la hora de preparar a un
educando para adaptarse ligquidamente a wuna solidez (a una
realidad dada con la que se encuentre), el educador debe actuar,

en ocasiones, como ese s6lido al que el educando debe adaptarse.
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2.6. Gregorio Luri: la divergencia entre escuela y mundo

Discurso y propuestas

Analizaremos ahora el libro L’escola contra el mén de Gregorio
Luri**®, quién, de alguna forma, contintia la linea critica de
Salvador Cardts pero, a nuestro Jjuicio, con mas fundamento
pedagdébgico y filosdéfico. Esta obra, que cuestiona profundamente
la educacidén escolar actual, abre comentando la suerte gque ha
tenido el autor, siendo docente del sistema publico, por haber
tenido un patrédn més preocupado por pagarle puntualmente cada
mes que por supervisar la calidad de su trabajo. Anima el
espiritu del libro la critica a un progreso mal entendido como
dogma del cambio constante, vy a los discursos de algunas
autoridades educativas que 1llegan a afirmar sotto voce que
«faltos de una idea clara de lo que puede significar hoy la idea
de progreso, necesitamos demostrarnos a nosotros mismos que al
menos avanzamos»'’'. Para Luri la escuela se sitta contra el
mundo cuando sigue una cierta «beateria pedagdédgica» que: «no se
atreve a aspirar de verdad a la excelencia y en vez de esto se
conforma con el adorno retdrico del “progresa adecuadamente”»;
«confunde al alumno con un cliente y al conocimiento con el
entretenimiento»; y renuncia a su «papel transmisor e
intermediador» a favor del «hiperactivismo» dogmatico de la
«pedagogia del 68», construida con «recortes de Rousseau, Freud,

retroprogresismo y Peter Pan»‘’?.

“0 Gregorio Luri es un pedagogo doctor en filosofia que ha trabajado

en los distintos niveles formales del sistema educativo y que nos
ofrecerd una serie de reflexiones, en general, muy contextualizadas,
ancladas en un sdélido bagaje cultural y con una buena articulacidn
narrativa. Hay que decir que el 1libro de Luri bien mereceria un
comentario més detallado que el que le dedicaremos aqui, donde nos
circunscribiremos a las reflexiones pedagdgicas relevantes para la
discusién de la pedagogia liquida.

4! Tyr1, G.: L’Escola contra el mén. Barcelona, La campana, 2008, p.
13.
42 Todos los entrecomillados pertenecen a Luri por este orden: pp. 15,
16, 37, 17 y 154.
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Nuestro autor abandona el tépico de las «tres eles» (longlife
learning) y el «bombardeo sin tregua de la idea que el Unico
aprendizaje util es aprender a aprender», «la creatividad, el
espiritu critico, etc.» e incide en la importancia de la etapa
mas maleable de la wvida que es la de la escolarizaciédn,
otorgando a la escuela nada menos que el deber de «proporcionar
al alumnado modelos de conducta en cierto modo intemporales». El
maestro como «referente directo de la intemporalidad de 1los
valores intelectuales y morales» frente a una «escuela mucho més
dispuesta a fomentar la espontaneidad de sus alumnos y dejar que
campen a su aire tras los modelos de vida mas diversos vy
efimeros», méds dedicada a «llenar el tiempo de clase con
actividades ludicas adaptadas al interés singular de cada alumno
que a educar su caracter»’’. Se trata, pues, de una defensa a
ultranza de la escuela como transmisora de certezas que busca
«protegerse de la amenaza de la duda permanente» y de un ataque
a lo que Luri considera la «ilusidén més persistente de la
pedagogia moderna»: «una escuela donde el aprendizaje fuera al
mismo tiempo util y agradable»*’®. El principio de «“el alumno en
el centro” implica una desvalorizacién de la autoridad tanto del
maestro como de los contenidos en beneficio del alumnox»,
sentencia el pedagogo. Hasta el punto de afirmar que «el alumno
s6élo podria [deberia] ocupar el centro en una escuela sin
norte», que es lo ultimo que tendria que ser una escuela®’. Y
uno de los puntales de ese error es el entender la autonomia no
como un darse uno mismo normas de conducta y someter a ellas las
propias acciones, sino como un titulo de propiedad exclusiva
sobre la vida, cuerpo, ideas y deseos de cada uno que lleva a la

consecuencia de una libertad egocéntrica®®.

Luri reconoce (aunque parece desearlo) que «estamos muy lejos de
poder asegurar la superioridad de un método determinado sobre
todos los otros» y afirma -después de hacer un anadlisis sobre

los informes PISA- que el problema, dgquien genera confianza o

4% Luri, G.: L’Escola contra el mén. Op. cit. pp. 22-24 vy 39-40,

respectivamente.
4% Ibidem, p. 34.
4%° Ibidem, pp. 35-36.
4% Ibidem, p. 53.
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desconfianza en la forma de hacer de 1la escuela, son 1los
maestros. «El mal profesor continta siendo malo aunque le suban
el sueldo o le reduzcan el numero de alumnos. Lo que hace falta
es seleccionar los mejores profesores e incentivarlos»®’. Las
tesis de los movimientos de renovacidén pedagbgica que, a Juicio
de Luri, «creian en la aparicidén espontédnea del «profesor
directivodemocratico» con el advenimiento de la democracia y que
éste «seria capaz de reducir las desigualdades intelectuales

originadas por la procedencia social» se han mostrado fallidas.

Para Luri la educacidén no reporta ni garantiza felicidad sino
solamente el esfuerzo de la permanente autocorreccidén. Por 1o
tanto, debe tomarse como modelo el ideal de vida de Beckett:
«fracasar, volver a fracasar y, después, fracasar mejor». 0O el
de Didbgenes el perro, que se pasaba largo rato discutiendo con
las estatuas de Atenas para «ejercitarse a fracasar»'®. En
L’escola contra el mén se carga también contra la LOGSE por
«disefilar un sistema educativo basado en la variante postmoderna
del activismo pedagdgico, el llamado constructivismo», el caso
de una «teoria psicoldégica que cientificamente tenia el mismo
rango de una teoria mas entre muchas otras, [y que] alcanzd en
Espafia la categoria de doctrina de Estado». Ademéds, el autor se
explica el apoyo de gran parte del profesorado por razdn de
haber identificado vy confundido durante afios «el activismo

pedagdégico con el antifranquismo»®®’.

Traduccidén al binomio sélido/liquido

Hasta aqui el planteamiento del profesor Luri. Pero empecemos ya
a desvelar alguno de los problemas de sus argumentos. Afirma que
«la defensa institucional de las ilusiones de la pedagogia
moderna» y el ir abandonando por obsoletas practicas como el
cultivo de la memoria, la adquisicién de automatismos, el

estimulo del esfuerzo, la agilidad mental, la ortografia y la

47 Ibidem, pp. 68 y 79, respectivamente.
4% Tbidem, pp. 50-51.
4% Ibidem, p. 89.
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caligrafia, ha resultado, no en una escuela moderna «Como
pensaban los grandes pedagogos de la primera mitad del siglo XX,
sino en 1la desorientacién de la escuela postmoderna»‘®®. Nos
parece muy exagerado, algo asi como un reduccionismo pedagdgico,
atribuir las causas del estado de la escuela hoy a la supuesta
aplicacién de los principios de la pedagogia moderna, nueva,
activa o como se le quiera llamar. Primeramente, ni creemos que
haya habido tal aplicacién ni durante suficiente tiempo como
para poder afirmar que sea la causa de algo asi. Vaya eso por un
lado. En segundo 1lugar, vy sobretodo, no nos parece due el
promover una pedagogia determinada pueda considerarse como
variable independiente a la hora de explicar el estado general
de una institucidén como la escuela, que mas bien entendemos como
el resultado de multiples factores y la expresidén institucional

de un determinado imaginario social.

Luri argumenta contra la sentencia de Lyotard segun la cual «el
consenso violenta la heterogeneidad de los Jjuegos del lenguaje»,
y dice que el fomento de la libertad postmoderna para elegir
cada uno el tipo de vida que qgquiera suponiendo que todas las
opciones vitales son igualmente respetables, hace que «las
elecciones sean irrelevantes», porgue asi ya uno «no puede
equivocarse» y «merecer la aprobacién de unos y la reprobacidn
de los otros»*®’. Es obvio que la vida humana tiene que ver con
tomar decisiones y la educacidén con preparar para tomarlas. Lo
que no tiene en cuenta el pedagogo navarro es que el tomar
decisiones sigue siendo relevante aun en un contexto postmoderno
sin el consenso como legitimador de 1las practicas. En toda
relaciédn personal hay siempre un, mayor o menor -mas O mMenos
implicito, mas o menos duradero- acuerdo sobre las acciones
que se esperan del otro y, por lo tanto, éstas pueden ser
rechazadas. La diferencia es que no son rechazadas apelando a un
universalismo ni a una universalizabilidad legitimante. De
acuerdo con Luri en que un sistema educativo y escolar debe ser,

también, «un sistema de confianza», pero no podemos perder de

40 Tbidem, p. 38.
41 Tbidem, p. 58.
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vista que en una Postmodernidad que Lyotard ya definidé en el
1979 como la «incredulidad ante los metarrelatos»®®?, la
institucidén escolar no deja de ser también un gran relato en el
que ya no se puede depositar la confianza de antafio. Una muestra
de ello fue la emergencia de las corrientes desescolarizadoras
de unos afios antes. Aunque no lograran certificar la muerte de
la escuela y a la vista de los actuales discursos y corrientes
educativas (el pujante y diverso homeschooling entre ellas), se
diria que quedd (aunque no fueran los pedagogos
desescolarizadores sus asesinos sino sus forenses) minusvalida
de por vida. Mal que le pese a algunos y aunque a Luri le
parezca algo 1increible, efectivamente, «un pedagogo puede

licenciarse sin creer en la escuela»®®.

Con todo, también nos parece excesivo el atribuir en tanta parte
las causas del discurso espontaneista y permisivo a la LOGSE,
asi como identificar el <constructivismo como al variante
postmoderna de la pedagogia activa. Aunque es cierto gque -nos
parece a nosotros- la LOGSE y el constructivismo pedagdgico, o
mejor dicho, la lectura superficial que de ellos se ha hecho y
ha quedado dentro de los tépicos y lugares comunes del discurso
educativo, responde, encaja y ha sido posible gracias a la
existencia y vigencia del imaginario social liquido y

postmoderno?®?.

Se argumenta que «no se puede dejar la orientacidén educativa del
nifio al azar de su autonomia» vy que la escuela, dando
importancia a los contenidos, «debe comprometerse con una u otra

forma de ensefianza explicita», «sin que para empezar a trabajar

462

10.

463 Ibidem, p. 101.

%4 sin obviar por ello que el tema de la fragua de la LOGSE, sus
relaciones con las teorias de la psicologia constructivista y sus
impulsores y el cémo se acabo aplicando, merece trato a parte. Para el

LyoTtarD, J. F.: La condicidén postmoderna. Madrid, Catedra, 1994, p.

contraste de distintos puntos de vista véanse: TAMBURRI, P.: Genocidio
educativo. Las victimas y verdugos de la LOGSE. Barcelona, Altera,
2007; Varera, J.: Las reformas educativas a debate. Madrid, Morata,

2007; MEerRINO, R.: «De la LOGSE a la LOCE. Discursos y estrategias de
alumnos y profesores ante la reforma educativa. Revista de Educaciodn,
nam. 336, 2005, pp. 475-503.
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haya que esperar a que aparezca el interés», ya que éste, las
mds de las veces, es «el resultado de un esfuerzo Dbien
dirigido»‘®>. Estamos de acuerdo. Y la pedagogia liquida no
comporta (no tiene por qué, aunque entendemos que, por poder,
seria posible hacerlo) el destierro de 1los contenidos en
educacién o el dejar de asumir una determinada orientaciédn,
apuesta y compromiso consciente por parte del educador en una
linea de ensefianza explicita. El1 punto diferencial de 1la
pedagogia liquida es el valor que se les da a estas lineas vy
contenidos. Un valor nada atemporal ni absoluto sino histérico y
relativo al imaginario vigente. Lo que tampoco significa que la
pedagogia liguida tenga que estar orientada, y a la espera, de
la aparicidén del «interés» en el nifio. La pedagogia liguida

puede ser, y nosotros apostariamos por que lo fuera, proactiva.

Contra lo que pudiera parecer, no creemos que una pedagogia
liquida tenga que ser sindénimo de, por ejemplo,
«antimemoristica», como tampoco de «anticopista» per se. Es
opinidén extendida, y Luri la reproduce, que los partidarios del
activismo defienden que memorizar no es forma de aprender. Igual
que esa creencia pedagdébgica segun la cual quien copia no
aprende. Ni el copiar ni el memorizar contradicen la esencia de
una pedagogia liquida. Como tampoco el copiar ni el memorizar
(aunque si algunos de sus usos) llevan consigo el supuesto de
unos contenidos atemporalmente validos ni un determinado modelo

de mundo“®®.

Y es que no se nos ocurre ninguna pedagogia que
pueda contar entre sus objetivos el logro en el educando de
habilidades hermenéuticas para pensar la realidad sin el trabajo
de la memoria. Por mucho que se insista hoy en que ya se buscara
(ya sea en una biblioteca, en internet o en el pen drive) cuando
se necesite, todo conocimiento que no esté inmediatamente

disponible (en la memoria) para el sujeto no le sirve para

pensar.

465 Ibidem, pp. 62-63.
%% Nos remitimos en este punto a lo que diremos al respecto en la
tercera parte, en el capitulo dedicado a Jacotot.
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Luri trae a colacidén algln cuento zen y la represidn del deseo
de los pitagdricos para hablar de la paciencia y la postergacidn
de la gratificacidén, aunque él le da a este valor el rango de
exclusividad de una pedagogia sélida y centrada en contenidos
absolutos®®’. Nosotros creemos que la realidad trasciende ese
esquema maniqueo de pedagogia tradicional/nueva. Por eso, el
modelo pedagdgico del corredor de fondo no corresponde
univocamente a una pedagogia sdélida. Y a la inversa, el modelo
del velocista puede muy bien corresponder con el de una solidez
pedagdbgica coherente con una Modernidad gque queria llegar,
siempre cuanto antes mejor a su utopia final, con su
correspondiente traduccidén a los métodos de aprendizaje, cuanto
mas rapidos més valorados. Pero digamos ya que la pedagogia
liguida no tiene por qué ser renunciante a la disciplina (aunque
si claramente antiautoritarista) ni a la paciencia, la espera o

el esfuerzo como valor pedagdgico.

El autor del conjunto de reflexiones que estamos analizando ha
dedicado también unas paginas a desacreditar la teoria de la
Modernidad Ligquida de Bauman, aunque, como mostraremos a
continuacién, entendemos que sin éxito a juzgar por 1o
insatisfactorio de sus argumentos. Y es que, aungque reconoce gue
los nexos sociales ya no tienen la rigidez de hace pocas
décadas, pretende que la proliferacidédn de especialistas en salud
mental y la constatacidén de que los individuos siguen teniendo
necesidades permanentes anula el diagnéstico de liquidez social.
Dice Luri gque Bauman ignora la relevancia terapéutica de las
instancias mediadoras como la escuela, gque nos pone en contacto
entre nosotros, y alega como supuesto de universalidad de 1la
institucidédn escolar el que «en 1los rituales de paso de las
tribus mé&s arcaicas estd ya prefigurada la funcidén mediadora de
la escuela»‘®®. Evidente que el hecho de la transmisién y la
funcién mediadora entre humanos es una invariante cultural por
definicién en el momento gque hablamos de cultura, pero de eso a

decir que la escuela esta prefigurada en el mero hecho cultural

47 Ibidem, pp. 100 y 142.
4% Ibidem, p. 190.
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hay un paso muy grande. Es decir mucho y a la vez no decir nada.
La escuela de la Modernidad (que es 1la escuela de 1la dque
hablamos) tiene unas caracteristicas muy determinadas asociada a
los estados-nacién modernos y no nos parece que pueda sostenerse
gue es necesaria e inextricable del hecho humano, como quiere

insinuar Luri.

La posicidén del pedagogo afincado en E1 Masnou estd clara, «el
lugar natural del fluir postmoderno no puede ser la escuela», y
se encuentra muy incémodo con la posibilidad de una escuela que
—desde su perspectiva- sucumba y abdique de su finalidad ante la
falta de referencias. Pero, a pesar de firmar uno de los mejores
libros de reflexidén pedagdbgica general de nuestro pais y estar
repleto de argumentos excelentes, no logra, desde nuestro punto
de wvista, construir razonamientos sélidos en su oposicién a la

teoria de Bauman.

En su querer «poner de manifiesto la debilidad de su teoria»
elige algunos ejemplos desafortunados. Para demostrar que el
esfuerzo y la constancia sigue siendo un valor dominante nos
habla de la publicidad vy las noticias: «El1 primero 1lo
encontramos cada dia en los anuncios: es la permanente
invitacién a invertir el tiempo en el cultivo y el disefio del
cuerpo, con un esfuerzo constante y una dedicacidén meticulosa,
es decir, sin prisa ni desorden, sino con método y constancia.
El segundo sale a menudo en las péaginas de sucesos: las
penalidades a las cuales se enfrentan los emigrantes africanos
que llegan a Europa»’®®. Pero, para el primer ejemplo, una cosa
es que los anuncios utilicen un tipo de cuerpo que sabemos que
requiere de un esfuerzo y constancia, pero no es eso ni lo que
se anuncia ni lo que se transmite sino mas bien lo contrario,
suelen utilizarse esas imagenes como expresiones de un placer
sensorial mucho més inmediato que postergado. Y cuando se trata
de anuncios cuyo producto estd relacionado con cbémo conseguir
esos cuerpos, el valor del producto siempre estd relacionado con

la rapidez y la falta de esfuerzo para conseguir los resultados

469 Ibidem, p. 193.
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(es el caso de las pastillas para adelgazar, definir los
misculos o los aparatos de musculacidén pasiva que trabajan con
el usuario sentado en el sofd o tumbado en la cama y se destaca
el hecho de sélo tener que usarlo pocos minutos al dia). Y para
el segundo caso, los inmigrantes ilegales son siempre mostrados
en las noticias asociados con resultados penosos (muerte o
esfuerzo baldio por repatriacidén) y se trata de imégenes que se

presentan como un contramodelo.

Creemos que son ejemplos errados, ya que vienen a reforzar la
teoria de Bauman sobre cudles son los valores imperantes. Quizé
reconociendo internamente eso, como el guerrero que, después de
una ardua lucha, de repente, se da cuenta de que tiene al frente
un enemigo imposible de derrotar con las armas y las fuerzas
disponibles, acaba diciendo, tal wvez con un tono algo abatido:
«que el escepticismo sea la primera virtud del maestro, a mi no

me entra en la cabeza que pueda ser asi»®’?.

Pero, bien mirado, tal vez esos ejemplos refuerzan también la
tesis de Luri de que la sociedad y la escuela estén tendiendo a
ese hedonismo contra el que el pedagogo arremete. Tampoco
querriamos significar que la teoria de Bauman sea
omniabarcadora, infalible y que lo explique todo. En ningtn
caso. Pero seflala wuna tendencia 1incuestionable desde la
sociologia y, independientemente de que lo diga Bauman o no, se
inserta en un contexto de multiples relatos, proyectos y teorias

de lo social.

De todas formas, la teoria de la Modernidad Ligquida no es un
discurso monolitico a favor de lo efimero, el placer inmediato y
el deseo individual (aunque pueda desprenderse esa lectura de
algunas de sus palabras y de sus textos, maxime en un autor tan
prolifico). Pero su teoria puede aceptar perfectamente la
coexistencia de discursos distintos, sean unos de exaltacidédn del
placer individual m&s hedonista, sean otros de sacrificio,

esfuerzo y forja del caracter a través del trabajo de 1la

47 Tpbidem, p. 192.
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voluntad. Es precisamente esto lo que creemos que define la
contemporaneidad, y liquida nos parece un buen adjetivo para ese
estado de las cosas. El sentido no es que todos los valores sean
liguidos, sino més bien que todos los valores tienen un valor
liquido. Es decir, que puede fluctuar, porque se considera que
el criterio de valoracidén es siempre relativo a la tradicidén de
la que se parte. Asi son aceptados e integrados los valores en

el discurso postmoderno.

El discurso de Luri identifica la escuela como «concebida como
un lugar de ruptura (con la infancia) y de encuentro (con la
ciudadania)». Sin entrar a discutir la dureza e impertinencia de
la expresidén «ruptura con la infancia», entendemos que se
refiere a que «la escuela facilita experiencias de comprensiédn
del mundo y, por tanto, de integracién en el mundo»‘’'. Pero no
nos cansaremos de insistir en que la visiédn, llamesele
postmoderna, liquida o girolinglista del mundo, es también un
modelo de comprensién del mundo, tan (o tan poco) legitimado
racionalmente como el moderno o el basado en la objetividad del
conocimiento sobre lo real. También esas son experiencias que
facilitan la integracidén en un mundo. Lo que ocurre, ni mas ni
menos, es que el discurso de L’escola contra el mén, y tantos
otros equivalentes, tienen un proyecto distinto. En el caso de
Luri, cuando defiende que, para evitar 1la desaparicidén del
ciudadano, la escuela se debe posicionar contra la corriente del
multiculturalismo por formar parte del paquete del relativismo,
se desprende un modelo de ciudadania de aire entre
comunitarista y republicanista clésico (no cosmopolita). Y es
que critica el modelo de ciudadano como simple consumidor de
algunos derechos y sujeto a ciertos deberes (modelo asimilable a
la ciudadania liberal) y apuesta por unos valores comunitarios
centrales a partir de los cuales se deberia integrar el recién
llegado de otra cultura. Se nos propone —-con estas palabras- un
modelo de «responsabilidad comunitaria» basado en que, siguiendo
el modelo de la escuela tradicional, la nocidén de deber sea

indisociable de 1la nocidén de ser una persona educada. Una

471 Ibidem, p. 236.
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concepcién deontoldgica de la moral que, a su Juicio, debe
promover la pedagogia®’’®. Dejando de lado el modelo especifico de
ciudadania, si qgueremos poner atencidédn en la tarea que se le
encarga desde esas posiciones a la escuela: «hacer que lo
posible para cada uno sea también lo deseable»’’”. Aquello de
asumir como meta el desear lo que se tiene y no el tener lo que
se desea. Puede parecer de entrada una afirmacidén conformista vy
reaccionaria, pero no creemos que lo sea en si misma. Aungue es
cierto que se contradice con ese espiritu del progresismo
moderno segun el cual la naturaleza es algo a dominar vy
controlar por parte de la cultura y la ciencia. Como también se
contradice con una de las UGltimas frases del libro, que afirma

que, a fin de cuentas, nuestro objetivo debe ser «encontrarnos

entre los paises y regiones mas ambiciosas».

Insiste nuestro buen autor en su epilogo en que «la escuela es
indisociable de 1la afirmacidén de la autoridad» y deberiamos
admitir «con naturalidad la sabiduria de un cierto
conservadurismo que deberia ser inherente a todas las
instituciones con voluntad de permanencia», ya que «es muy facil
desprestigiar las viejas practicas docentes» y lo que debe hacer
la institucidén escolar es «ser fiel al futuro, pero no menos al
pasado»’’®. Como buen critico social, Luri no se deja encuadrar
fdcilmente en etiquetas como la de progresista o conservador,
pero no hay duda de que es un abanderado de la pedagogia moderna

sb6lida.

El escepticismo -nos recuerda—-, es la actitud intelectual que
sostiene que la realidad nunca se deja atrapar. En efecto, 1la
primera verdad epistemoldédgica postmoderna es que la realidad no
nos es accesible vy que todo conocimiento sobre ella es
provisional (liquido). Y toda pedagogia necesita un proyecto.
Como necesita de la confianza en y del compromiso con alguna
idea. Incluso podemos estar de acuerdo en gque debe transmitir un

«amor a la verdad». Pero el resultado del partido se juega en

472 Ibidem, pp. 237-238.
473 Ibidem, p. 239.
47 Ibidem, p. 240.
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qué idea se tenga de «verdad». Si es una nocidén de «verdad»
moderna, tenemos la escuela que proponen discursos como los de
Luri, Cardis y tantos otros. Si es la nocidén de «verdad»
postmoderna tenemos una pedagogia liquida de corte postmoderno,
y si se quiere, incluso escéptico (aunque no necesariamente).
Pero hay que dejar claro dgque es pensable y factible una
pedagogia escéptica, como lo puede ser en base a Montaigne vy,
sobretodo, como de hecho lo fue en Pirrdn, su «escuela» (en el
sentido de skholé) y la relacidn pedagdgica gque mantuvo con sus
discipulos®’®. Pero no pasemos por alto algo importante:
relativismo y escepticismo no aluden a una misma postura. Lo que
niega el relativismo no es la mera posibilidad de conocer
cualquier cosa, sino el que se puedan universalizar en ningun
sentido racionalmente admisible <creencias o préacticas cuya
validez, sin dejar de ser reconocida, estd restringida a ambitos

histérica y espacialmente concretos®’®.

Y aun siendo la relatividad un valor en alza y ya muy compartido
hasta el nivel de gozar de un gran aliado en el 1imaginario
social ligquido postmoderno, de ello no se sigue que las
instituciones en general, la escuela, o) los proyectos
pedagdgicos concretos deban parecerse o hacer apologia de los
tiempos que corren. De igual modo que, como sefialaba la falacia
naturalista de Moore, no se pueden deducir proposiciones
normativas a partir de proposiciones facticas?’’. La escuela no
tiene que ser postmoderna en la Postmodernidad ni liquida en la
liquidez social. Puede, claro estd, defender un proyecto
contrario y beligerante contra el estado actual de las cosas.
Pero tampoco por principio de necesidad. Por encima de todo,

importa gque ambas ideas de «verdad» coexisten hoy. La idea de

47° para la relacién de maestrazgo de Pirrén con sus discipulos véase

SEXTO EMPIRICO: Esbozos pirrdnicos. Madrid, Gredos, 1993. Sobre
Montaigne, la reedicién de sus obras completas estd al orden del dia,
véase: MONTAIGNE, M.: Los ensayos. Segun la edicidn de 1595 de Marie de

Gournay. Barcelona, Acantilado, 2007; MONTAIGNE, M.: Assaigs. Barcelona,
Proa, 2008.

476 AReNAs, L., MuNoz, J. y PERONA, A. (eds.): EI desafio del relativismo.
Madrid, Trotta, 1997.
477 Moore, G. E.: Principia Ethica. México, Universidad Nacional

Autdnoma de México, 1997.
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«verdad» postmoderna podria, por asi decir, considerarse también
otro metarrelato en el sentido de Lyotard. Para el caso, eso
significa que en la Postmodernidad pueden coexistir y de hecho
coexisten esos dos grandes tipos de proyectos pedagbdgicos

asociados a sendas ideas de realidad.

A nuestro juicio, el planteamiento de Gregorio Luri es un clamo
conservador que reivindica buena parte de la pedagogia moderna y
tradicional (no tanto de la moderna progresista), y su éxito
medidtico responde a la evidencia de que -como dice Névoa- «hay
un clima conservador, que es, al mismo tiempo, un clima de “fin
de ciclo”, de una forma histdérica que estd terminando, sin que,

todavia, tengamos claro la forma emergente»®’®.

La pluralidad pedagdégica de nuestros dias demuestra que no hay
un imaginario social donde las ideas modernas sean tan fuertes
como para considerar ilegitima esa coexistencia ni impugnarla en
la practica. Y es que, a fin de cuentas, estamos hablando desde
una cultura escéptica, postmoderna, liquida. ¢Puede haber una
pedagogia ligquida postmoderna? No perdamos de vista que, como
sabe bien Gregorio Luri, una cultura es la expresidén de un
criterio de medida capaz de crear una perspectiva sobre lo que
hay (la realidad). Y toda cultura es también una pedagogia y la

transmisidén de ese criterio.

478 Novoa, A.: «Razdén y responsabilidad: La pedagogia como ciencia del
gobierno de almas», en Rulz BErRrIO, J. (ed.): Pedagogia y educacidn ante
el siglo XXI. Madrid, Departamento de Teoria e Historia de 1la

Educacién de la Universidad Complutense de Madrid, 2005, p. 263.

229



La pedagogia liquida

2.7. Richard Sennett y la educacién para la flexibilidad

Discurso y propuestas

La sociologia de Sennett, de la que ya hemos hablado en la
seccidén anterior, hace también alguna mencidén explicita a la

educacién que pedirian los cambios sociales que él1 describe.

La vida vivida con la «pasién del autoconsumo» -dice Sennett- no
nos da libertad, como se insiste desde algunas tribunas, sino
gue nos vuelve seres pasivos, con menos capacidad de decisién. Y
esto tiene consecuencias politicas y educativas, pues se trata
de si decidimos o no qué hacemos con nuestras vidas, ya sea en
relacién a vivir colectivamente o en el plano de nuestra
existencia individual. Visto asi, se presenta al consumidor como
la oposicién al punto de vista del artesano o del amor, el que
compra o elige sélo lo més facil, lo mas cédmodo, donde el
usuario no tiene nada por lo que molestarse. Deviene, asi, una
légica que penaliza el compromiso en todos los ambitos, en el
laboral, el politico y el personal. Y este es un criterio -la
penalizacién del compromiso- que en educacidén nos podria acabar

llevando hacia un lugar que no deseamos.

Las numerosas entrevistas que Richard Sennett ha llevado a cabo
han detectado «gente demasiado preocupada e intranquila,
demasiado poco resignada a su propio e incierto destino bajo la
égida del cambio. Lo que mas necesitan es un punto mental vy
emocional fuerte donde echar el ancla; wvalores con los que
sopesar si los cambios (...) valen la pena. En resumen,
necesitan una cultura»’’®. Y en base a esto, para contrarrestar

los tres pilares sobre los que se levanta la liquidez actual, el

autor nos propone sus tres valores alternativos: relato,

479 SENNETT, R.: La cultura del nuevo capitalismo. Barcelona, Anagrama,

2006, p. 195.
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utilidad y espiritu artesanal®®®. A parte de su deseabilidad, el
asunto para un pedagogo, claro, es cbébmo hacer para educar en
estos valores. Sennett dice explicarnos como la sociedad «busca»
este nuevo tipo de hombre y mujer ideales. ¢Pero quién los
«hara»? El socidélogo de Chicago no hace referencia directa a la
educacién escolar, familiar o mediédtica, pero si habla de
politicas sociales 'y laborales gque tienen una vocacidén
pedagdbgica social, aunque ésta es muy discutible. Entre ellas se
comentan tres: el empleo compartido, la creacidén de
instituciones de ayuda social paralelas a las del Estado, y un
«ingreso bésico» para todos para gastar o malgastar. Aunque
Sennett sélo los enuncia y no los desarrolla, nos explica que
sus objetivos serian fomentar la estabilidad vy <capacidad
narrativa de las ©personas y aumentar la habilidad para

interpretar la propia experiencia®®’.

Traduccién al binomio sélido/liquido

Forma parte del discurso politicamente correcto el decir que la
educacién debe adoptar una postura neutral proporcionando a las
personas unas habilidades y aptitudes necesarias para tomar por
si mismas las decisiones acertadas o las que los hardn més
felices. Esta afirmacidén, desde el punto de wvista critico-
emancipador, considerando a las voluntades como cegadas por el
consumismo o por las «pasiones dque se autoconsumen», seria
condenar a perpetuidad a que las personas continten dejéandose
llevar por la rueda de los cambios a corto plazo. Justo lo que,
por asi decir, impide el auténtico cambio. Sin embargo, esta
nueva cultura del capitalismo también podria aportar -a priori y
segun dice el mismo Richard Sennett- algunos aspectos positivos:

el rechazo a la dependencia, el desarrollo de la propia

480 10s tres pilares son tiempo, talento, y renuncia o consumo. Y junto
a los tres valores alternativos han sido comentados en los apartados
del capitulo previo «El capitalismo flexible de Richard Sennett».

48l SENNETT, R.: La cultura del nuevo capitalismo. Op. cit. pp. 156-161.
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capacidad potencial y la posibilidad de trascender el deseo de

posesién, aunque su viabilidad no esté todavia muy clara®®®.

De lo que para Sennett no hay duda es de que «los valores de la
nueva economia se han convertido en un punto de referencia (...)
sobre la clase de habilidades que debe proporcionar el sistema
educativo»*®®. Pero esta afirmacién, que en el nivel sociolédgico
descriptivo nos puede parecer muy cierta, desde el punto de
vista de 1la filosofia social y de la educacién seria muy
discutible. Ya lo seria el hecho de que, a medida que cambiaran
las necesidades de una sociedad, debieran cambiar
automaticamente el contenido de las materias que se ensefian en
las instituciones educativas. El argumento méds evidente es el de
los cambios que tienen poca duracidén. Qué ocurre si se
instituyen en base a éstos unos nuevos contenidos para la
educacién, con consecuencias en el largo plazo, pero los cambios
a los que se dqueria responder desaparecen en el corto? Nos
encontrariamos con generaciones hipotecadas sbélo por el delirio
de seguir el imperativo del cambio. Y aun sin considerar ese
supuesto: ¢Seria moral y pedagdgicamente correcto enseflar a una
persona a desprenderse de su pasado para pensar sélo en el
presente y a corto plazo? Es posible que resulte extremista
plantearlo de esta manera pero hay preguntas dgue, tomadas
seriamente, no tiene féacil —respuesta. Digadmoslo en otras
palabras: ;Somos las personas las que cambiamos el mundo o es el
mundo el que cambia a las ©personas? En términos mas
hermenéuticos: ;La historia pertenece al hombre o el hombre
pertenece a la historia? Sin negar la evidencia de que las
acciones de 1los hombres forman la historia y son su materia
prima, la respuesta de la hermenéutica es que estas acciones
como las ideas que las guian sdélo pueden darse a partir de un
marco histédrico especifico que tiene rango de primacia sobre los
otros elementos. Con lo que es el hombre quien pertenece a la
historia. Lo que no significa, en absoluto, que, como insinta la

cita de este parrafo, haya que educar segtn dicten las

%82 Tbidem, p. 155.
483 Ibidem, p. 14.
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necesidades de la nueva economia. En ese marco especifico de
supuestos y creencias compartidas sobre gqué acciones vy
reacciones son legitimas y deseables que es todo imaginario
social histérico, se encuentran las ideas de resistencia,
revolucidén y transformacidén social, como las de conservacidn vy
perpetuacién de lo ya existente. Y se encuentran también -
sostenemos nosotros—- pero especialmente hoy de forma creciente,
la idea y la creencia en la flexibilidad, 1la liquidez vy la
adaptacién como valores validos para guiar las conductas de los

actores sociales.

Hay que considerar, pues, ese otro valor relacionado con la
aceptacidén de la realidad en el sentido de saber aceptar el
ritmo de las cosas y de nuestra naturaleza. La aceptaciédn de que
no todo puede ser como nosotros queremos, aunque sea sb6lo por la
razén lédgica de que, dado que todo el mundo quiere ser feliz, si
eso se cifra en el cumplimiento de 1los deseos, los de unos
chocardn en seguida con los de los otros, ya que no todo el
mundo ve las cosas igual ni quiere lo mismo. Si Pedro quiere
emparejarse con Juana pero Juana quiere emparejarse con José, no
pueden satisfacerse todos los deseos si estos permanecen. Por
eso, el Dalai Lama acostumbra a decir que el estado
indispensable para una vida feliz es el equilibrio que sélo se
alcanza con un enfoque flexible y liquido de la vida, y que «el
primer paso para liberarse del sufrimiento es conocer su causa

fundamental: la resistencia al cambio»?®.

A la wvista de 1lo dicho, ¢cbébmo se articularia una pedagogia
liquida con el corto y el largo plazo? De acuerdo con la
definicién de pedagogia liquida ensayada en el primero de estos
capitulos, una respuesta coherente y posible podria ser tal que
esta: ser flexible y liquido respecto a las novedades en el
corto plazo, pero firme y sdlido en un sistema de valores que
nos ayude a decidir qué objetivos merecen nuestro esfuerzo a

largo plazo. Y es que, en cierto modo, como dice Sennett, es

84 parar Lava y CUTLER, H.: L’art de la felicitat. Barcelona, Angle,

2007, pp. 160-161.
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posible que, si se entra en una espiral de anulacidén de la
mentalidad a largo plazo nos encontremos con dgque los cambios
acontecidos en las tGltimas décadas -contra lo que defienden los
apb6stoles del nuevo capitalismo-, no nos liberan sino todo 1lo
contrario. Porque la creencia segun la cual ahora es posible
cambiar (de trabajo, de pareja, de amigos...) cuando a uno no le
gusta cbémo van las cosas es sbd6lo una apariencia. Si lo miramos
del otro lado, se trata de gque cuando uno se encuentra a gusto
en una situacidén, por mucho que gquiera permanecer en ella se
verd igualmente empujado a cambiar. No sbélo porque se lo diga su
igual, su Jjefe o quien ostenta el poder en una determinada
institucién (que también), sino, sobretodo, porque el contenido
del discurso que cada vez va permeando mas todas las esferas
sociales se basa en el dogma de la bondad intrinseca del cambio,
bajo un extrafio supuesto segin el cual todo cambio sdélo puede

ser para mejor.

Una cierta mentalidad de largo plazo parece indisociable de toda
pedagogia. Asi, siguiendo lo expuesto, se trataria en la
pedagogia liquida de: medios liquidos en el dia a dia, y fines
liquido-sé6lidos en el proyecto de futuro. Si hemos escrito aqui
«fines ligquido-sélidos» para traducir la idea del largo plazo de
Sennett es porque en ese sentido el fin no puede ser liquido en
si mismo -ya que un fin es una aspiracidén con vocacidén de durar
hasta ser alcanzada-, pero si puede ser proveedor de o encarnar
el valor de la liquidez, en tanto que pretende la adaptabilidad
del educando a contextos cambiantes y una habilidad hermenéutica
para interpretar estos contextos, que son regidos por verdades y
referentes no absolutos. Pensando en los limites no hay
pedagogia liquida que no tenga alguna parte de solidez (y quiza
también a la inversa). De modo que, tratando de trasladar eso
mediante el lenguaje podriamos llegar a acufiar una «pedagogia
liquida sélida» o una «pedagogia sdélida liquida», lo que seria
no sé6lo un oximoron sino también algo asi como un quiasmo. Y
quizd en sentido estricto deberiamos hablar, entonces, por un
lado, de «pedagogia quiasmética» porque lo liquido y lo sdélido

son protagonistas en tanto que se entrecruzan constantemente, vy
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por otro, de «pedagogia oximordnica» porque constituyen el mismo
movimiento pero en sentido contrario. Pero eso ya seria
mezclarnos en otra querella y no es nuestra intencidén embestir

ahora a ese trapo.

El caso es que, al cabo, Sennett —-gquien abre uno de sus trabajos
con el encabezado «travail, opium unigque»- es un nostalgico del
trabajo premoderno y preindustrial. Defiende una forma de vida
que siga el modelo del trabajador artesano gque toma su tarea y
el bien hacerla como un fin en si mismo y no como un medio de
vida. Para Sennett el héroe es el «Hefesto cojo, orgulloso de su
trabajo aunque no de si mismo, representa el tipo mas digno de
persona a que podamos aspirar»®®®. Tal vez la mentalidad de
Richard Sennett sea més premoderna que moderna, su resistencia
al capitalismo sugiere y anima la siguiente esperanza: que el
oponerse a ser de la forma que los actuales cambios requieren
pueda constituir la préxima nueva pdgina de la historia. Lo que
ocurre es que quiza esta oposicidén sd6lo sea viable muy bien
medida y no pensada precisamente como oposicidén. Siguiendo el
argumento que hemos venido exponiendo, quizd un cierto camino
del medio puede vislumbrarse, no en el sentido de coger lo mejor
de cada extremo sino combinando con equilibrio nuestras
respuestas ante el cambio y la novedad. Traduciendo a Sennett,
liquido en el corto plazo y sélido en el largo queda tal que
asi: Velocidad en la reaccidén pero perseverancia y lentitud en

la proaccidén. Sé6lo asi la liebre y la tortuga podran ser amigas.

48SSENNETT, R.: El artesano. Barcelona, Anagrama, 2009, p. 363.
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2.8. Philippe Meirieu: iemancipar domesticando o

domesticar emancipando?

Discurso y propuestas

Philippe Meirieu es conocido por distintas obras, quizd una de
las mas renombradas fuera Frankenstein educador“g, donde
cuestionaba la educacidén como «fabricacidén» y proceso de dominio
y control del educando por parte del educador, o al menos la
forma explicita y directa de hacer eso. La propuesta era una
educacién emancipadora pero a la vez integradora y fortalecedora
del status quo. Empieza tal que asi: «El1 educador quiere “hacer
al otro”, pero también quiere que el otro escape a su poder para
que entonces pueda adherirse a ese mismo poder librementex»‘®’.
Para llegar a que el criterio de lo que debe ser el centro de la
educacién «sigue siendo “la universalidad” de los saberes y los
conocimientos. Porque seria una extrafia educacidén aquella que
renunciase de golpe al horizonte posible de una dimensidén
universal en la que pudiera haber concordancia entre los
hombres. Seria extrafila porque arruinaria la posibilidad misma de
seguir educando, (...) decretaria de modo artificial la

exclusién de determinados sujetos»®®®.

En algunas de sus obras méds recientes la intencién de Meirieu ha
sido luchar contra las simplificaciones gque se han dado
histéricamente en la pedagogia y que podrian dar lugar a un
relativismo pedagdégico que quiere a toda costa evitar. EI
propdésito de este autor es escribir para dotar de fundamentacidn
las préacticas de muchos maestros carentes de ella. Asi, emprende
una especie de deconstruccidn (ciertamente laxa vy algo
ventajista) de la institucidédn escolar. En ella hace notar, por
ejemplo, que «la clase» no es sino una modalidad de la escuela
relacionada con la concepcién taylorista del trabajo, por cierto

perniciosa para la consecucidén de las finalidades actuales de

486 MEIRIEU, P.: Frankenstein educador. Barcelona, Laertes, 2001.
%7 Ibidem, p. 35.
4% Ipbidem, p. 135.
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dicha institucién®®®. Todo para concluir que la escuela es més
que un servicio puUblico proveedor de conocimiento y remite a
unos valores y principios determinados. De esto se sigue que su
calidad no podrad medirse por la satisfaccidén de sus clientes
entendidos como alumnos o padres, ni siquiera incluyendo al
personal que trabaja en ella, sino por el cumplimiento de sus
finalidades, las que fundamentan y hacen posible la escuela.
Ahora bien, cabe preguntarse por gquién pueden ser Jjuzgados como
pertinentes estos principios. Meirieu defiende que en una
democracia los principios fundadores de la escuela no remiten a
la eleccidén de los ciudadanos sino a las condiciones a priori
que hacen posible esta democracia. Asi que, more kantiano, el
fundamento uUltimo seria una suerte de imperativo categdrico de
la escuela que se concretaria en «educar y ensefiar a los nifios
para que puedan tomar parte en la vida democratica»?®’. A nuestro
juicio ese enunciado no goza de la fundamentacidén wuniversal
kantiana, pero si conlleva la misma aspiracidén a que la accidn
propuesta sea -parafraseando las formulaciones del imperativo de
Kant- universalizable, «pueda ser paradigma para el resto de la
humanidad», y tome a los educandos como «fines en si mismos» vy
no «sélo como medios» para conseguir el fin de la democracia

universal?’l,

Pero si siguiéramos a Meirieu en su linea universalista,
podriamos afiadir otra via de legitimidad distinta de la del
imperativo categbérico que él propone: la que proviene del hecho
que si la calidad es la satisfaccidén de las expectativas, éstas
tendrian que ser las de todos los implicados®?. Entre estos
implicados habria que incluir también a la administracidén
publica como representante de los intereses de la sociedad en

general, incluso quizd al curriculum entendido como contenido

489 MeIrRIEU, P.: En la Escuela hoy. Barcelona, Octaedro/Rosa Sensat,

2004, pp. 24-25.

490 Tbidem, p. 26.

491 yéanse la primera y la segunda formulacién del imperativo
categdérico en que se apoya Meirieu en KanT, I.: Fundamentacidn para una
metafisica de las costumbres. Madrid, Alianza, 2002, pp. 104 [Ak. IV,
4211 y 116 [Ak. IV, 429].

492 ApEL, K-O.: Una ética de la responsabilidad en la era de la ciencia.
Buenos Aires, Almagesto, 1992, pp. 5-9.
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prescriptivo y como medio de aprendizaje. Y tampoco habria que
ladear el valor de la eficacia, que es siempre un deber ético®?’,
y que estd ademés entre los valores constitutivos de Occidente y
de la Modernidad®?, cosa que suele hacerse desde algunos
discursos autoproclamados humanistas y con los que Meirieu

presenta en ocasiones -quizd por exceso de ambigiiedad- algunas

concomitancias®®®.

En cualguier caso, independientemente del argumento
universalista que sigamos, para Philippe Meirieu la escuela de
la democracia es la que consigue al mismo tiempo domesticar y
emancipar®®®. Domesticar para permitir la entrada a la domus, la
casa que es alli donde el nifio llega y en la cual se debe

integrar, aunque sea para marcharse o transformarla.

Traduccién al binomio sélido/liquido

Segtn el autor del Frankenstein educador la emancipacidén es la
condicién de posibilidad de la libertad y de la historia. Los
nifios necesitan ser domesticados para la domus tanto como ésta
necesita domesticar nifios para perpetuarse. Nuestro autor teme
que si el acto educativo tal como lo propone se abandonara se
extinguiria la propia estructura cultural. Aunque mas bien,
siguiendo la 1ldégica del argumento de la domus, lo que se
extinguiria seria 1la estructura cultural sedentaria, no la
cultura por completo®’. Si bien es cierto que 1las culturas
némadas son sustancialmente distintas de las sedentarias, entre
otras cosas, en relacién al predominio de 1la oralidad y la
ausencia o el abandono (los papeles y las piedras pesan como

para cargarlas) de la escritura. Con todo, y aplicando un poco

493 RomAN, B. (Coord.): Por una ética docente. Bilbao, Grafite, 2003,
pp. 39-60.
494 véase FuLiar, O.: Valores y Narrativa. Axiologia educativa de

Occidente. Barcelona, Publicacions i Edicions de 1la Universitat de
Barcelona, 2005.

4% véase MEIRIEU, P.: Frankenstein educador. Op. cit. pp. 138 y ss.
4% MgIRIEU, P.: En la Escuela hoy. Op. cit. p. 28.
497 yéanse SLOTERDIJK, P.: Régles pour le parc humain y La Domestication

de 1’Etre. Ambos en Paris, Les Mille et Une Nuits, 2000.
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de perspectiva histérica, habria que considerar que tal vez la
falta de universales absolutos -esencia de la Postmodernidad-
s6élo supone otro cambio de época mads en la historia, no la
desaparicién de ésta, ni de la cultura o de la humanidad, vy
creemos que ni siquiera de la pedagogia. De igual modo que para
el bidlogo o el gedlogo un cambio climdtico, aun en el caso de
llevar a la extincidén de la especie humana, no es en si mismo

ninglin dafio intrinseco para el planeta.

Ocurre que cuando Meirieu plantea la desaparicidén postmoderna de
los absolutos y las referencias sélidas nos dice que se puede
pensar la nostalgia de aquéllos no como una carencia sino como
una oportunidad, pudiendo pasar los educadores de tener
referencias locales a universales. En concreto propone sofiar con
que esas referencias «ya no se hereden del pasado sino que se
construyan por la inter-argumentacién reciproca»®®®. Lo
sorprendente es que, ante la provisionalidad de todos 1los
sistemas de referencia que Meirieu confirma, la tarea educativa
podria entenderse y llevarse a cabo, més que nunca, como un
viaje del siguiente tipo: como la de un navegar donde el
quehacer del educador no es otro que poner jalones y dar someras
indicaciones que permitan orientarse. Una especie de navegar
donde hay que ir cambiando de rumbo una y otra vez segun las
tensiones que encuentra el educador hacia, eso si, una finalidad
previamente determinada en los principios y las finalidades de
la educacién®®®. Nadar y guardar la ropa. Admitiendo que no hay
sistema de referencia que no sea provisional pero guardando para
la escuela los grandes valores -relatos—- de la emancipacidén, la
verdad, el laicismo vy, en definitiva, la universalidad vy

universalizacién de éstos, entre otros, valores®C.

4% MeIRIEU, P.: En la Escuela hoy. Op. cit. p. 212.

4% Ibidem, pp. 212-213.

590 Meirieu dedica varias paginas de En la escuela hoy a asentar como
principios de la escuela a estos y otros valores. Como ya se puede
entrever en el titulo, este punto se ha desarrollado especialmente en
MEIRIEU, P.: Referencias para un mundo sin referencias. Barcelona, Grad,
2004.
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Esta contradiccién lleva a Meirieu a escribir 1lo siguiente:
«Frente a las contradicciones con las Qque se encuentra, el
educador tiene diversas posibilidades: 1) dejar una de las dos
posibilidades de forma arbitraria; 2) oscilar de una a otra
segln los momentos; 3) asumir las contradicciones en forma de
una tensidén interna fecunda, capaz de contribuir a la invencidn
de dispositivos que permitan integrar y, si es posible, superar
los dos polos. La pedagogia se remite a esta UGltima hipdtesis
que explica Edgar Morin: “E1l problema del pensamiento complejo
es pensar, a la vez, sin incoherencia, dos ideas que son
contradictorias”»’°t. Pero éste es avant la lettre el
planteamiento postmoderno. Y no nos parece que pueda, ni mucho
menos, asimilarse una «pedagogia oximordénica» tan clara como la
que se desprende de la cita de Meirieu, a un proyecto
universalizador en el sentido moderno que, por otra parte, él

explicitamente defiende.

En su optimismo ilustrado Meirieu ha declarado que la tarea de
ensefiar es ahora mads dificil gue nunca pero mas estimulante, vy
que la ensefianza era extraordinariamente mas mediocre ayer que
hoy. Y ha dicho que los jbévenes docentes deberdn ahora mas que
nunca tener la capacidad de percibir los momentos de intensidad
pedagdbgica sea cual sea lo que pase y sin importar el lugar
donde ocurra’’?. Sin embargo, en otra parte de su libro afirma la
necesidad que los aprendizajes escolares deban ser objeto de una
programacién rigurosa y respetada por todos los docentes. Por un
argumento de equidad, todos los alumnos del territorio nacional
habridn de tener las mismas referencias para poder desplazarse
sin ser penalizados®®. Por mucho que haya que entender esta
afirmacién dentro del sistema escolar francés desde el que
escribe su autor, no nos parece coherente con la visidén del
educador y del mundo que él mismo ha propuesto, como se ve en
las citas de unas lineas mas arriba y que, dicho sea de paso,

forma vya parte de 1la bateria de tépicos pedagdgicos que,

5%l Tbidem, p. 88.

592 BauMARD, M.: «Enseigner, ou comment déclencher le désir» [Entrevista
a Catherine Henri y Philippe Meirieu], Le Monde de 1’/Education, julio-
agosto 2005, ntm. 338, pp. 71-73.

593 MrIRIEU, P.: En la Escuela Hoy. Op. cit. p. 104.
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creemos, responde a la emergencia del nuevo imaginario social

504

liquido™™".

Aludia Meirieu en el primer parrafo que le hemos dedicado a que
una educacidén no wuniversalista conllevaria la exclusidén de
muchos sujetos, en tanto que, en atencién a sus diferencias
culturales, deberian recibir otro tipo de educacidén coherente
con su contexto. Evidente. Pero lo gque también parece excluyente
(siempre bajo los supuestos ontoldégicos postmodernos que ya
hemos explicado) es querer incluir en una educacidén
universalista (que 1implicita o explicitamente contiene un
supuesto de superioridad sobre las particularidades) a sujetos
cuyas tradiciones no comparten los valores, creencias y pautas
de conducta pretendidamente universales. No enseflar
«determinadas cosas a determinadas personas» significa para
Meirieu «confesar que lo que se ensefla “no vale para todos”, es
decir, en Ultimo término, que no conlleva ninguna universalidad
y pierde toda legitimidad»’’®. Es obvio que se parten de
supuestos distintos y que para el autor comentado se considera
la wuniversalidad como condicidén necesaria de la educacién.
Incluso habla de la uniformidad de contenidos que deben formar
parte de los curriculos como representacién de la «concordancia
entre los hombres». Nos parece que el pensamiento de Meirieu
respira por la herida del declive de las grandes
instituciones®®®. Sélo con lo dicho hasta ahora ya se hace
patente el choque de imaginarios, estando adscrito el pedagogo
francés al del proyecto moderno y siendo la suya una pedagogia,
si se quiere, relativamente liquida en algunos aspectos de sus
medios, pero inequivocamente sélida en sus fines y en el modelo

de persona y sociedad que pretende favorecer.

504

A modo de ejemplo, HARGREAVES, A.: Enseflar en la sociedad del
conocimiento. Barcelona, Octaedro, 2003, pp. 203 y ss.
°05 MrIRIEU, P.: Frankenstein educador. Op. cit. p. 136.
506 yéase DuBer, F.: El declive de la institucidén. Profesiones, sujetos

e individuos en la modernidad. Barcelona, Gedisa, 2006.
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2.9. Gérard Guillot y la pedagogia de la autoridad

Discurso y propuestas

Autoridad viene de autor. Y autor es alguien que crea o aumenta,
entre otras cosas, las posibilidades de desarrollo y formacidn
de una persona’’. Si eso es asi, no hay pedagogo ni pedagogia
sin autoridad. Nos debemos preguntar, entonces, si puede haber
una autoridad liquida para constituir una pedagogia también de

esas caracteristicas.

Las décadas de intensa reflexidén pedagdgica alrededor de la
relacién entre autoridad vy educacidn no parecen haber
desvanecido la confusidén reinante en la comunidad educativa ni
en la sociedad en general. Este hecho es fédcilmente constatable
tanto en conversaciones informales y entrevistas con
profesionales de la educacidén como en debates populares vy
publicaciones, sobretodo si éstas no son especificamente de
educacién. Ante los conflictos existentes en institutos vy
escuelas, uno de los mensajes mas comunes al respecto es el
lamento por la pérdida de autoridad vy la necesidad de
recuperarla (es el caso de autores medidticos gque también
tratamos en esta seccidén como Salvador Cardis o Gregorio Luri).
Pero al paso de esta afirmacidén aparece Philippe Meirieu y nos
dice: «Se pierde el tiempo restableciendo la autoridad cuando lo
que haria falta es instituirla»’®®. Es decir, que quizd hay una
forma de entender la autoridad que todavia no ha sido aplicada
en el conjunto de las instituciones educativas y seria Dbueno
hacerlo. Una autoridad que poco tendria que ver con nostalgias
de no se sabe qué autoridades perdidas. Autoridades como la que

comentaba el Presidente de la RepUblica Francesa en su Carta a

07 La palabra autoridad es la derivacién de la auctoritas latina, vy

ésta de auctor, que refiere a «creador, autor» y a la vez deriva de

augere: «aumentar, progresar». COROMINAS, J.: Diccionario etimoldgico de
la lengua castellana. Madrid, Gredos, 1973.
508 MeIRIEU, P.: «La télécommande et 1’infantile». Medium, num. 2, 2005.

Citado por Gérard Guillot en la introduccién de La autoridad en la
educacion. Madrid, Popular, 2007.
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los educadores del 4 de septiembre de 2007: «Deseo que 1los
alumnos se descubran cuando estdn en la escuela y se levanten
cuado el profesor entra en la clase»’’. Debe ser por eso que,
considerandose una asignatura pendiente, contintan apareciendo
publicaciones cientificas tomando como centro esta temédtica. Es

el caso de La autoridad en la educacidén de Gérard Guillot’? o La

autoridad del profesor de Maria Rosa Espot®'!, que quieren ser
una denuncia a un cierto uso abusivo, tanto de la misma
«autoridad educativa» como de la ©palabra «autoridad» en

educacidn.

El pedagogo francés habla de una autoridad dafiada asociada a lo
que considera una sociedad adolescéntrica, al modo en que
Meirieu habla de los nifios rey’'?, enfatizando la desvalorizacién
de la nocidén de adulto después de la Segunda Guerra Mundial en
favor de la idea de juventud’’. En este sentido se nos dice que
la sociedad de hoy refleja el concepto de autoridad al que
estuvo sometida durante mucho tiempo. Una autoridad a menudo
basada en el dominio y el poder, queriendo educar o formar segln
un modelo sdélido a todos los alumnos de un mismo modo, con un
mismo molde, sin tener en cuenta 1lo que en nuestra época
conceptualizamos como diversidad o individualidad de cada uno.
De hecho, estdn al orden del dia los andlisis que piensan como
consecuencia de aquella forma de entender la autoridad en
educacién (junto a las novedades y comodidades que oferta la
sociedad de consumo), la aparicidén de un sector de educadores,
profesionales y padres y madres, que ponen pocos o nulos limites
y que son mucho més permisivos con sus hijos o educandos de 1lo

514

que en el pasado se fue con ellos mismos Unos progenitores

que actuan segun el supuesto (consciente o no) que dar a sus

599 sarrozy, N.: Carta als educadors. 2007. [Traduccié d’Angels Campa]

Disponible en: http://www.edu2l.cat/ca/continguts/65

°10 Gurrror, G.: La autoridad en la educacidén. Madrid, Popular, 2007.

°1' Espor, M?® R.: La autoridad del profesor. Qué es la autoridad y cdémo
se adquiere. Madrid, Praxis, 2006.

512 yéase MEIRIEU, P.: El mén no és cap joguina. Barcelona, Grad, 2007.
GuiLLoT, G.: La autoridad en la educacidn. Op. cit. p. 85.

Entre la literatura méds reciente destacamos a Wiwp, R.: Libertad y
limites. Amor y respeto. Lo que los nifios necesitan de nosotros.
Barcelona, Herder, 2006.

513
514
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hijos todo lo que ellos mismos quisieron y no pudieron tener es
un derecho y un beneficio para sus hijos del cual no les pueden
privar. Se habla, pues, de una sociedad adolescéntrica como un
momento de confusién de papeles en las familias, donde no se
sabe quién es quién vy la verticalidad de 1las relaciones
familiares deviene mas bien horizontalidad entre padres e hijos.
A la vez, el aumento de nlUcleos familiares cada vez mas pequefios
y fragmentados ha conllevado en muchos casos la separacidén de la
figura de los abuelos. Una figura que (en ocasiones aungque no
siempre), a través de su bagaje y sus relatos de experiencia,
era importante por lo que hace al establecimiento de las
relaciones de autoridad de las que enseguida hablaremos. Esta es
la direccidén de la queja de muchos pedagogos y de Guillot: el
tiempo, el de la historia, ha dejado de ser en si mismo una
autoridad. Dando a entender que la mayoria de jbévenes de hoy no
se siente heredera del pasado y 1la inmediatez destruye la
paciencia y la conciencia del tiempo, necesaria, ésta ultima,
para que crezca la autoridad. Tal que asi, la crisis de 1la

autoridad seria una crisis de la relacidén con el tiempo.

Si los nifios reconocen tanto la autoridad como su carencia,
;sobre quién reina el nifio rey? Sobre el adulto manco de de
autoridad. La <causa de esta situacién la atribuye también
Guillot al miedo al autoritarismo vy se puede considerar
cristalizada simbdélicamente en los hechos del Mayo del 68, que
mandarian al destierro la 1dea de autoridad. Una idea de
autoridad basada en el establecimiento de limites de accidédn que
fue ladeada, segun Guillot, por el cacareado «prohibido
prohibir». Y es gque se nos dice que la autoridad es autorizar a
ser, pero no autorizar a hacer cualgquier cosa, al tiempo que se
reivindica la necesidad de algunas prohibiciones. Entre éstas se
distinguirian las simbdlicas (fundadoras de la humanidad
compartida, tales como matar o el incesto) vy las legales
(establecidas por una comunidad para organizar la convivencia y
el trabajo en comtn). El argumento es gque una vez algo es

prohibido, por oposicidn, el resto queda permitido. Igualmente,
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cuando un educador ha aprendido a prohibir ya ha aprendido a

autorizar*®.

Pero vamos a distinguir vya entre 1las distintas formas de
entender la autoridad y las apuestas pedagdgicas que se pueden
derivar de ellas. Hace una treintena de afios efl profesor Esteve
Zarazaga publicaba un libro que se ha convertido en referencia:
Autoridad, obediencia y educacidén®®. Ya entonces se constataba
que cuando los educadores creian estar hablando de autoridad,
acababan haciéndolo de poder, jerarquia, disciplina, prestigio,
superioridad, autoritarismo... y de este modo se dificultaba el
poder entenderse entre ellos. Sobretodo hay qgque poner especial
énfasis en la distincidén con la palabra poder. Tal como explica
Alvaro D’Ors -otra referencia de todos los estudios sobre el
tema- remontédndose a la res publica romana, una cosa era la
auctoritas y otra la potestas. Sobre la primera se sustenta el
derecho (ius), sobre la segunda la ley (lex). Y la autoridad
funda el derecho a través de la sabiduria socialmente reconocida
(prudentia) . De modo que mientras que la autoridad se basa en la
iuris prudentia y constituye el derecho, la ley es un acto de
potestad, de imposicidén, por parte de quien tiene 1la iuris
dictio’’. Para D’Ors, como para todos los que le han seguido’'?,
la autoridad es esencialmente el reconocimiento social de un
saber. No es una cualidad que una persona pueda poseer sino una
relacién en la cual uno le reconoce un saber al otro. Y, por
tanto, asi como el poder si se puede delegar (es el caso de los
apoderamientos de wuna persona por otra, cuando se delega la
voluntad mediante el mandato -la cesidén del poder de la mano,
manum dare—-), la autoridad no. De tal modo que en una relacidn

de poder basada en 1la fuerza ejercida contra alguien no hay

515 Gurrror, G.: La autoridad en la educacidén. Op. cit. pp. 66-77.
516

ESTEVE ZaRAzZAGA, J. M.: Autoridad, obediencia y educacidn. Madrid,
Narcea, 1977.
°7 D'Ors, A:. «Autoridad y potestad» y «Lex y ius en la experiencia

romana de las relaciones entre auctoritas y potestas», en Escritos
varios sobre el derecho en crisis. Roma-Madrid, CSIC, 1973, pp. 93-108
y 87-91. También recogido en sus Ensayos de teoria politica. Pamplona,
Eunsa, 1979, especialmente los capitulos IV, VI y VII.

518 Referente a la idea de autoridad, véase especialmente DOMINGO, R.:
Auctoritas, Editorial Ariel, Barcelona, 1999.
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autoridad. Y es que, tal como decia Jaspers «la proporcidén del
uso de la fuerza es el mdédulo con el que se mide la desaparicidn

°%  Asi, la autoridad es el reconocimiento de un

de la autoridad»
saber, de un prestigio y de una superioridad de una persona
sobre las otras en virtud de la cual se le profesa, también, un
crédito o una fe. Es decir: en la persona que tiene autoridad,

se cree.

Visto lo dicho, no parece un tema menor el preguntarse por el
papel de la autoridad en un maestro y educador suscriptor de la
pedagogia liquida. ¢Qué dice Guillot? Que lo primero que debe
hacer el educador es «autorizar: autorizar a existir, a crecer,
a aprender, a equivocarse, a ser reconocido y respetado en su
condicidédn humana, a creer, a querer...»wo. En la linea de Hanna
Arendt (a qgquien el pedagogo francés cita a menudo), autorizar
seria dar la bienvenida a la novedad, a aquello que de nuevo

trae cada recién llegado. Vista asi la autoridad no es sino un

acto de confianza: en la humanidad y en el otro.

Y para implementar este tipo de autoridad, Guillot defiende que
todo educador debe tener una formacidén filosdbfica, pues afirma
que, «sin lugar a dudas», «un maestro provisto de una reflexidn
a partir de Kant, Arendt, Habermas... estd mejor preparado para
responder a un alumno gque 1lo insulta, llora de rabia porque
fracasa siempre, a un padre que le exige mas disciplina, a otro
que quiere més creatividad, etcétera». Y lo estd porque apoya su
accién no directamente en «prejuicios, convicciones,
reproducciones o herramientas» sino en la reflexidn sobre éstos.
Es decir, formar a un educador es «aclarar la conciencia de sus

elecciones, de su practica y de sus balances»’'.

Con todo, a partir del trabajo de Guillot quedan dibujadas dos
autoridades distintas: la que construye y la dgque destruye.

Serian andlogas a la «liberadora» y la «esclavizante» de que

519 JaspERS, K.: «Libertad y autoridad». Universitas, vol. I, ntm. 3,

1963. p. 229. Citado en ESTEVE ZARAZAGA, J.M.: Autoridad, obediencia y
educacioén. Op. Cit., p. 181.

°20 Gurnror, G.: La autoridad en la educacidén, Op. cit. p. 19.

521 Ibidem, p. 182.
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hablaba el profesor Esteve. La esclavizante -o la que destruye-—
es la que utiliza a las personas como medio para alcanzar sus
propios deseos y objetivos. Una autoridad contraria a la segunda
formulacién del imperativo categdrico kantiano que nos conmina a
considerar al otro como un fin en si mismo y nunca soélo como un
medio®®?. Es también la de los educadores y padres que quieren
hacer de su educando e hijo lo que ellos son, querrian haber
sido o querrian ser. Por el otro lado, la autoridad liberadora -
que construye- es la que se esfuerza en fomentar -autorizar- el
crecimiento personal y libre del educando. Esta autoridad, para
Guillot, es sindénimo de buen trato (bientraitance) ya que educar
debe ser tratar bien a las personas que acaban de llegar (al
mundo, a la vida, al pais, al estudio de una materia...) y que
necesitan ayuda para poderse desenvolver. En el fondo, es algo

asi como recordarnos que: sin sonrisa no hay autoridad.

Traduccién al binomio sélido/liquido

Kerschensteiner escribidé que «la autoridad es, en materia de
.. . .. . 523 .
educacidn, wuna condicidn sine qua non»’*’. Tal como sugiere
Esteve, jacaso no es, aquél en quien reconocemos una
superioridad y ejerce en nosotros una atraccidén hacia un mejor

ser que él representa, un maestro?°*

Si —-como se ha dicho- la crisis de la autoridad tuviera su raiz

en una crisis de la relacidén con el tiempo, ésta podria ser

522 Este seria el tipo de autoridad que, segin Guillot, corresponde al
experimento del psicdlogo de Yale Stanley Milgram, quien explord el
tipo de autoridad que permitidé que centenares de miles de personas
«normales» (y no necesariamente antisemitas), participaran activamente
en el exterminio de millones de Jjudios por el hecho de serlo en los
campos de la muerte nazis. Cabe decir que el 70% de los sujetos del
experimento llegaron al punto de provocar la muerte a los otros por el
mero hecho de recibir la orden. Véase su articulo «Behavioural Study
of Obedience», Journal of Abnormal and Social Psichology, 1963, num.
67, pp. 371-378, o bien Obediencia a la autoridad: un punto de vista
experimental. Bilbao, Desclée de Brouwer, 1980.

523 KERSCHENSTEINER, G. El alma del educador. Barcelona, Labor, 1934, p.
79. Citado en ESTEVE ZARAZAGA, J. M.: Autoridad, obediencia y educacidn.
Op. cit.

°24 ESTEVE ZARAZAGA, J.M.: Autoridad, obediencia y educacidén. Op. Cit. p.
198.
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también la que explicara la crisis de 1la educacidén actual.
Entendida como una crisis de la pedagogia sdélida (ese modo de
entender la educacidén). Y es que la metadfora de lo liquido nos
refiere, en ultima instancia, a una especifica experiencia del
tiempo. Un modelo temporal basado en el presente y que otorga
cada vez menos importancia a la historia, esto es, a las
relaciones vy a la importancia wvital de (en palabras de
Koselleck): 1la experiencia del pasado y la expectativa del
futuro. En suma, cabria poca duda de que una cierta idea de
autoridad tiene el papel de <clave de bdéveda en el modelo
pedagdégico sbélido. Pero ni la férmula «prohibido prohibir» ni el
Mayo del 68 en general pueden <considerarse ocurrencias
afortunadas de sujetos autdénomos encarnados en individuos
concretos, sino la expresidén histdérica de un imaginario social
que ha permitido tener y ser -—-en ese momento- ampliamente
recibidas esas «ocurrencias». Luego habria que preguntarse si,
en este nuevo imaginario social, el modelo pedagdgico liquido
cuenta también con un papel protagonista para la nocidén de

autoridad, aunque sea otra versidn de ésta.

En base a lo expuesto hasta ahora hemos barajado dos formas
distintas de ser autor y ejercer la autoridad en educacidédn. La
primera, querer y creer ser autor del otro. Una autoridad, ésta,
gue prohibe ser uno mismo, una autoridad que, tal como le gusta
decir a Guillot, no crea sino destruye. La segunda, en cambio,
es ser autor de situaciones educativas que autoricen
progresivamente al nifio a ser autor de si mismo. Naturalmente
que ninguin autor (o casi) querrd que se signifique con esto el
plegarse a los deseos del nifio (aqui Guillot nos remite al Neill
de  Summerhill). Y podriamos afiadir gque si Rousseau vya
diferenciaba entre la necesidad necesaria vy la superflua,
Epicuro lo hacia entre placeres necesarios, naturales pero no
necesarios, vy ni naturales ni necesarios. Platédn distinguia
entre necesarios, innecesarios e ilicitos, mientras gque Buda
enseflaba que el deseo era la fuente del sufrimiento humano vya
que éste aparece al no poder realizarse todo lo deseado. Pero en

cualquier caso, —aun pecando de anacronismo reduccionista- en 1lo
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que estarian todos ellos de acuerdo es en que hay deseos
especialmente perjudiciales e inaceptables. Podriase, entonces,
resolver por esta via que la autoridad del educador debe «crear
y hacer crecer» un saber (y un desear y un saber desear)
tamizado por el respeto a los otros y a la ley. En el sentido
que para que un nifio pueda ejercer su libertad y «hacer y ser 1lo
que quiera», necesita de un adulto que se relacione con él1 como
una figura de autoridad. Tal como dijo Jaspers: «la libertad
estd llena de contenido sélo mediante la autoridad a la cual
obedece. La autoridad es verdadera sélo cuando despierta la

libertad»®?°.

Aun de acuerdo con la cita de Jaspers, es preciso reconocer su
cierta ambigliedad. Es evidente que la idea de autoridad
«liberadora», en los términos en que se formuld en su momento,
estd pensada para una pedagogia moderna con ideales de
emancipacién de los educandos y respeto a sus caracteristicas
personales. Luego para ser mas precisos, si nos referimos a la
autoridad del maestro como la cualidad del que «crea o aumenta
las posibilidades de desarrollo y formacidén de una persona», o
la del que «da la bienvenida a la novedad, a aquello que de
nuevo trae cada recién llegado», encaja perfectamente con la
pedagogia liquida. Aunque podria argliirse que también éstas
definiciones son o pueden ser propias de una pedagogia moderna y
s6lida, nos parece que, sobretodo en el segundo entrecomillado,
esta idea de autoridad encuentra su equivalente pedagdgico en
una pedagogia liquida con la que comparte esa disposicidén de
«atencidén a la novedad». No nos atrevemos a adjetivar este tipo
de autoridad como 1liquida, aunque si seria una autoridad
caracterizada por favorecer un u otro tipo de desarrollo en
funcidén de cada individuo. Es decir, de adaptar la forma del
contenido al continente, lo que se quiere significar con la

metdfora de lo liquido.

%25 Jaspers, K.: Op cit. Citado en ESTEVE ZaRAazacA, J. M.: Autoridad,

obediencia y educacidén. Op. Cit. p. 181.
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Si atendemos a la idea de autoridad como «saber socialmente
reconocido», también encajaria con nuestra nocidén de pedagogia
liquida, pero siempre que ese «saber» se refiriera a los medios
y a los fines de este tipo de pedagogia. Es decir, que este
saber se refiriera a un cierto modo de educar y de ser maestro,
al que se vale de medios liquidos para lograr un educando con
una idea no absoluta del mundo. Si, por contra, esa autoridad y
ese «saber» se refiriera a los contenidos de la educacidn, es
decir, al conocimiento que se debe transmitir a los alumnos vy
que es almacenado y detentado por el maestro, seria més propio
de una pedagogia sdélida y probablemente transmisiva y con una

baja posibilidad de discusidén de los contenidos.

Finalmente, en referencia a la nocidén «esclavizante» de
autoridad, donde el educador es el autor de la criatura cual Dr.
Frankenstein, es obviamente una propuesta de practica sélida,
pero ni siquiera seria pensable como educativa o como parte de
un discurso pedagdgico tal como entendemos hoy la educacidédn en

nuestras sociedades, ya sean modernas o postmodernas.
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2.10. Erica McWilliam y su «unlearning pedagogy»

Discurso y propuestas

«Unlearning pedagogy» es una pedagogia liquida. El1 sintagma
puede entenderse como «desaprendiendo la pedagogia» o «la
pedagogia del desaprender». Y probablemente ambas lecturas son
correctas en el planteamiento de la profesora de Queensland. Su
tesis es que nuestros hdbitos de ensefianza y aprendizaje pueden
ser Utiles y a la vez mortales. Utiles si vivimos y trabajamos
con unas condiciones predecibles y estables, mortales si se
derrumban los cimientos del mundo en, por y para el que hemos

aprendido®®.

La autora explica como la mayor parte de rutinas pedagdgicas de
que disponemos funcionan y estédn pensadas para entornos sdélidos.
Hébitos de pensamiento, de compromiso, de resolucidén de
problemas. Descomponer los retos complejos en partes, las
planificaciones sistemdticas previas a la accidén, el esquema
introduccidén-cuerpo-conclusién de decir lo que se va a decir,
decirlo y después decir lo que se ha dicho, pasar al plan B si
no funciona el plan A, hacer listas de tareas, etc. En esta
linea se argumenta también que algunas modas pedagdgicas -—-como
la del 1lifelong learning- pueden ser mads bien un proyecto
econétmico, social y epistemoldgico dedicado a delimitar més que
a expandir las subjetividades de los aprendices expuestos a
é1.°?7 Con lo que los dispositivos de lifelong learning pueden

ser en sl mismos méds favorecedores de hdbitos mortales.

La pedagoga australiana habla de practicas pedagdgicas
mortiferas en el sentido que -siempre en términos sociales-, si

educar en el presente y el futuro es preparar para la vida,

526

McWrirriaM, E.: «Unlearning Pedagogy». Journal of Learning Design.
vol. 1, ntm. 1, 2005, pp. 1-11.
°27 FaLk, C.: «Sentencing Learners to Life: Retrofitting the Academy for

the Information Age». Theory, technology and Culture, vol. 22, num. 1-
2. Citado en McWirriaM, E.: «Unlearning Pedagogy». Op. cit. p. 2.
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educar en el pasado, en un mundo tan cambiante, puede ser
preparar para la muerte. McWilliam se apoya en las tesis de
Bauman segun las cuales el mundo liquido sobre el que tanto
hemos abundado no es ya una mera posibilidad futura sino una
realidad presente. En base a esto, McWilliam expone sus «siete
hédbitos mortales del pensamiento pedagbdgico ya maduros y listos

para ser desaprendidos».

El primer hédbito mortal a desaprender es el de cuanto mds
aprendizaje, mejor: «La aparente Verdad de nuestro benemérito
mantra pedagdgico segun el cual aprender es todo lo que cuenta».
Lo necesario es aprender a olvidar, «en este marco de ligquidez
social el olvido (forgetting), lo que Bauman llama
desaprendizaje (de-learning) deviene tan importante como el

aprendizaje»®?®.

El segundo, que 1los profesores deberian saber mds que 1los
estudiantes. Se refiere McWilliams a gque no saber mas de las
propias materias y asignaturas que los estudiantes no tiene qgue
ser una ignorancia perjudicial sino util y suponer un valor
pedagdégico afiadido. Puede ser algo habitual en el mundo social
liquido y se trata de aprender a aplicar aquel principio de

resiliencia de «saber qué hacer cuando no se sabe qué hacer».

Como corolario del hébito anterior, el tercero es el de los
profesores lideran, 1los estudiantes les siguen. La autora
defiende que 1la actual economia del conocimiento hace este
hdbito potencialmente mortal y aduce el ejemplo del fendmeno
IKEA. La empresa provee unas piezas y el cliente las ensambla,
pero son ambos los que «co-crean valor». De forma que profesor y
estudiante deberian «estar mutuamente envueltos en ensamblar vy

desensamblar productos culturales»’®’.

El cuarto haébito pedagbébgico mortal en la Modernidad Ligquida

segln McWilliam es el de los profesores evaluan, los estudiantes

°28 McWinLiaM, E.: «Unlearning Pedagogy». Op. cit. p. 3.
529 Ibidem, p. 5.
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son evaluados. El1 quinto que el curriculum debe estar preparado
y completo con antelacidn. E1 sexto que cuanto mds conozcamos a
nuestros estudiantes, mejor. Y el séptimo, que nuestras
disciplinas pueden salvar el mundo, la mortandad de lo cual la
autora espera dque demuestre su consideracidén de los seis

anteriores.

Traduccién al binomio sélido/liquido

La pedagogia liquida que propone esta profesora australiana es,
por un lado, la de desaprender la vieja y sdélida pedagogia y sus
principios, vy por otro, poner en el centro el habito de

desaprender u olvidar lo aprendido.

Esta autora toma como referente el diagndéstico socioldédgico de
Zygmunt Bauman y las nuevas pautas sociales de la Modernidad
Liquida, a partir de las cuales elabora su desiderata
pedagdgica. Y aunque el UGnico trabajo que ha publicado sobre el
asunto hasta el momento presenta reflexiones interesantes no
tienen la profundidad ni 1la fundamentacidédn como para poder
hablar de una pedagogia o un sistema pedagdbgico en sentido

estricto.

No obstante, se prefiguran algunos elementos que creemos podrian
ser componentes de una pedagogia liquida acorde con la
definicién anunciada al principio de esta seccidédn. Para empezar,
la cuestién del habito del olvido o aprendizaje terciario, del
que -tomandolo de Bateson—- ya nos habla Bauman como habilidad
principal ©para sobrevivir en una sociedad moderna liquida
caracterizada por ser una sucesidn continua de nuevos inicios y
finales. También apunta el tema de la ignorancia del maestro, la
necesidad de improvisar sobre la marcha y compartir tanto el
conocimiento como el desconocimiento con los estudiantes.
Defiende la autora el gque no haya un curriculo fijo, rigido y
definido previamente al momento en que debe ser aplicado,

sugiriendo esto que el papel de guia y director del proceso de
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aprendizaje no tenga que ser siempre el maestro. El modelo de la
red se postula también como modelo pedagbdgico de enseflanza y
aprendizaje. Por otra parte, el problema postmoderno del
conocimiento y la objetividad del mismo plantea también
interrogantes a la hora de la evaluacidén de los estudiantes. Si
la legitimacién del saber es relativa y la tradicional autoridad
del profesor en su materia estd en duda, cabe replantearse
también los criterios con que se puede y debe evaluar a los
alumnos. Y por ultimo, con arreglo al séptimo habito y en
coherencia con todo lo expuesto, nos dice McWilliam -
parecidamente a como decia Nietzsche en el segundo prefacio a
Sobre el porvenir de nuestras escuelas—, que no hay que esperar
de todo esto, casi como resultado, proyectos... ni tampoco una

530

férmula médgica que vaya a salvar el mundo El tiempo de las

utopias se termindé y no hay més que coexistencia de pequefios

relatos, también pedagdgicos, pero sin pretensidn de
universalidad.
°30 NiETZSCHE, F.: Sobre el porvenir de nuestras escuelas. Barcelona,

Tusquets, 2000, p. 27.
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2.11. Anténio Nbévoa y las propuestas de la historia del

futuro

Discurso y propuestas

Queremos hacer hincapié en un trabajo propositivo del profesor
Névoa en el que plantea los retos pedagdégicos del futuro a
partir de los del pasado. En una operacidédn similar a la dque
desarrollaremos también nosotros en la tercera parte de la tesis
-y también inspirada en Koselleck-, Nbévoa repasa algunas ideas,
proyectos y tensiones del pasado para trasladarlas a nuestro

futuro®®'. Es su historia del futuro.

Névoa acota un primer tiempo histdérico (finales del XIX) en el
que sitta la consolidacién del modelo escolar obligatorio,
publico y homogeneizador (The one best system, en expresidén de
Tyvack), v lo describe como instrumento para afirmar la identidad
nacional y preparar para la nueva sociedad industrial, formando
uniformemente a los maestros a través de las escuelas
normales®?. A partir de este modelo escolar identifica tres
espacios de evolucién que se han 1ido concretando en los
siguientes: a) el retorno de las formas de educacidén familiar vy
la expansidén del homeschooling,; b) la consideracién de la
educacién como un bien privado y la peticidén al Estado de que se
abstenga de intervenir en el mercado de los servicios
educativos; vy c¢) la tecnologizacidén y deshumanizacidén de 1la
ensefianza a través de centros de aprendizaje virtuales a través

de dispositivos electrdénicos telematicos.

La segunda época (inicios del XX) 1la organiza el pedagogo
portugués alrededor de la «escuela nueva» vy la «pedagogia
moderna» a través del Transformemos la escuela de Ferriere y La
escuela a medida de Claparede (ambos de 1920). Sus principios,
como sabemos: la educacidén integral, activismo metodolédgico,

autonomia de los educandos vy diferenciacién pedagdgica. Al

31 Novoa, A.: «Educacién 2021: para una historia del futuro». Revista

Iberoamericana de Educacidn, num. 29, 2009, pp. 181-199.
532 Ibidem, p. 183.
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parecer de este autor, la idea de integralidad y la consiguiente
sobrecarga que ha ido produciendo en la institucidén escolar ha
dado lugar a cuatro tendencias en la actualidad, a saber: a)
mantenimiento del status quo de los sistemas burocraticos de
ensefianza; b) reescolarizacidén, colocando la escuela en el
centro de la colectividad otorgandole tareas sociales o Dbien
enfocdndola en el regreso a la centralidad del saber y el
aprendizaje; «c¢) desescolarizacidén, expansidén del modelo de
mercado o bien creacidén de redes de educandos y educadores al
modo de Illich; d) crisis y desintegracién del sistema.
Finalmente, el tercer tiempo que emplea el profesor Nbévoa es el
del dultimo tercio del siglo XX vy lo identifica con la
desescolarizacién de la sociedad en relacidén al triunfo de un

cierto enfoque de la educacidén permanente.

De todo este repaso histdérico extrae el profesor portugués
algunas conclusiones y propuestas para la pedagogia del mafiana.
En primer lugar, se muestra a favor de un sistema pUblico pero
no homogéneo y con una pedagogia diferenciada. En segundo lugar
apuesta por una pedagogia no integralista o no centrada en la
integralidad y si fundamentalmente preocupada por transmitir vy
hacer aprender el saber disponible. Una escuela centrada en el
aprendizaje vy contra una idea de 1lifelong learning bajo el
principio de empleabilidad que comenzdé siendo un derecho, para
pasar a ser una necesidad y acabar en una obligacién®®®. Para
N6évoa hay que «garantizar que todos los nifios adquieran una base
comin de conocimientos» vy, a la vez, «promover diferentes
programas de escolarizacidén adaptados a los proyectos e

inclinaciones de cada unox»>‘.

Traduccién al discurso sobre lo liquido

533 Novoa, A.: «Estat de la qiiestidé de 1’educacidé comparada: paradigmes,
avancos 1 impassos». Temps d’Educacid, num. 24, 2000, pp. 105-106.
Ibidem, p. 191.

934 Novoan, A.: «Educacién 2021: para una historia del futuro», Op. cit.
p. 194.
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Anténio Noévoa reclama para la escuela «en vez de homogeneidad y
rigidez, diferencia y cambio», ni demasiado intervencionismo
estatal ni demasiado poco, menos integralismo y mas aprender
conocimientos, independencia del mercado y un curriculum en

parte comun aunque también diferenciado.

Una pedagogia liquida es claramente una pedagogia poco
partidaria de las injerencias del Estado, y tanto se la podria
abanderar un proyecto politico 1liberal como otro libertario,
siendo basados en la anarquia o en el 1libre mercado. En la
liquidez de una pedagogia no estd contenida una determinacién

enfocada hacia la empleabilidad o el cultivo de las humanidades.

En referencia a la diferenciacidén pedagdgica, una pedagogia
liquida puede ser acorde con ese principio, planificarse a
medida y ser, efectivamente, liquida en sus medios. Pero también
puede renunciar a ese principio diferenciador vy trabajar con
estrategias y actividades variables y cambiantes pero enfocadas
siempre al grupo, promoviendo valores méas colectivos y
cohesionadores que individuales y diferenciadores. Sin que ello
implicara hacer del colectivismo un dogma o un valor
permanentemente a transmitir. En cualquier caso, de lo que no
hay duda es que la pedagogia ligquida es una educacidén a medida,
pero no necesariamente a medida del educando sino a medida de
las circunstancias, el entorno o el contexto social. Lo que nos
lleva a situarla cercana a esa «libertad en la organizacién de
escuelas diferentes, (...) construccidén de diferentes proyectos
educativos, (...) definicidn de trayectorias escolares y

curriculos diferenciados»’®®, que propone Nbévoa.

Respecto a la cuestién de la integralidad, en el sentido de una
escuela total que pretende abarcar todas las dimensiones del ser
humano, nos inclinamos a pensar que dificilmente una educacién
liquida que se adapta continuamente a la novedad y que promueve
también esta capacidad en sus educandos puede aspirar a este

tipo de educacidén integral. Aunque es obvio que, en uUltima

5% Ibidem, p. 193.
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instancia, toda educacidédn que quiere preparar para la vida tiene

una vocacidén integral en sentido amplio.

Sobre la escuela centrada en el aprendizaje, asi expresado,
parece dificil encontrar ningin planteamiento pedagégico no
desescolarizador que niegue esta centralidad. Con todo, si nos
referimos, como Noévoa, a considerar «la importancia de las
emociones, los sentimientos y la conciencia, (...) la memoria y
la creatividad, (...) las teorias de la imprevisibilidad sobre
el caracter inesperado e 1incluso “desorganizado” de muchos
aprendizajes, (...) y que las escuelas se liberen de las
estructuras fisicas en que viven desde finales del siglo XIX»“*¢,

todos estos aspectos son perfectamente concordes con la esencia

flexible de una pedagogia liquida.

En la visién del autor la escuela ocupa un papel insustituible
dentro del modelo social (aungue sea necesario delimitarlo vy
ocupar ni més ni menos que el lugar que le corresponde). La
pedagogia liquida es un pensamiento sobre educacidén muy
polivalente en el sentido que puede ser aplicable tanto en la
institucidén escolar como fuera de ella. Siempre que no se trate
de una escuela radicalmente rigida, Jjerdrquica y definida sin
espacios de libertad pedagbégica, tanto un maestro como un
coordinador de &rea, un jefe de estudios o la direccidn, pueden
ejercer, en menor o mayor medida, una pedagogia liquida en los

términos en los que agqui venimos caracterizando.

Es dificil encuadrar las propuestas del profesor Névoa en un
compartimiento estanco de pedagogia liquida o sdélida. Hay un
nucleo sélido basado en la idea de sistema escolar publico para
todos y con un conjunto de conocimientos comunes en el
curriculo, pero también hay todo un contorno liquido abierto a
la diferenciacién pedagdgica y la variabilidad de los
itinerarios curriculares enfocados a adaptarse continuamente a
la realidad indiscutible del cambio. A pesar de todo lo dicho,

como el mismo Névoa reconoce, sus afirmaciones son genéricas vy

5% Ibidem, p. 195.
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no se basan en situaciones concretas, porque precisamente lo que

buscan es provocar un debate que abra nuevos horizontes en

educacién, y es que, como ha repetido en varias ocasiones, es

necesaria mas reflexién pedagdbgica general para abrir el

pensamiento contempordneo sobre educacidédn y llevarlo mas alld de
537

lo ya conocido’'. Tal vez la reflexidén y la controversia sobre

la pedagogia liquida contribuyan a ello.

537 Ibidem, p. 198.
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2.12. La pedagogia postmoderna en Octavi Fullat, Jaume
Trilla y Antoni Colom

Discurso y propuestas

Nos recuerda Octavi Fullat que tanto la Modernidad como la
Postmodernidad son conceptos abiertos gque «sefialan un conjunto
de formas simbdlicas». En el caso de la Postmodernidad
destacando la «no aceptacidén de la existencia de realidad alguna
que se presente como absoluta, autdénoma y suficiente», ante 1lo

cual «la pedagogia no puede continuar tan como si nada»”’®.

Como
ya ha dicho anteriormente el propio Gadamer en el apartado
dedicado a 1la epistemologia postmoderna, «la relatividad es
insalvable», ninguna hermenéutica puede ser absoluta y no hay
principio mé&s superior que el de «abrirse al didlogo»”*’. Se
afirma que se han perdido las referencias sbélidas que antafio nos
indicaban el camino. Las proféticas palabras de Nietzsche -en
cuyo fértil hontanar abreva el pensamiento postmoderno-—,
adelantaban ya a finales del siglo XIX que en el tiempo que iba
a venir (el nuestro) «habra[n] cambiado de sitio los mojones», y

0

«los propios mojones volaridn por el aire»”®. En expresién del

pedagogo cataldn, todo esto nos puede «quizad saber a poco, pero

sabe a verdad»’*'.

El conocimiento en la Modernidad -la ciencia-, se concibe en
permanente cambio, y ese cambio consiste en un ajuste progresivo
a la realidad. Aunque las teorias se reconozcan esquemas
conceptuales aproximativos, predomina la creencia de que «el
conocimiento siempre es como movimiento de aproximacidédn gradual

a la verdad absoluta»’?. Pues bien, la critica postmoderna no

%% pyLLar, O.: Pedagogia existencialista y postmoderna. Madrid,

Sintesis, 2002, pp. 341-343.

°3% GapaMER, H-G.: Verdad y método II. Salamanca, Sigueme, 1994, p. 399.
540 N1pTZSCHE, F.: Asi habldé Zaratustra. Madrid, Alianza, 1999, p. 273.

541 pyriaT, O.: EI siglo postmoderno (1900-2001). Barcelona, Critica,
2002, pp. 135 y 127.

°12 CABRERA, M. A.: «La crisis de la modernidad y la renovacién de los
estudios histdéricos», en FErraz, M. (Ed.): Repensar la historia de la
educaciodon. Madrid, Biblioteca Nueva, 2005, p. 37.
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niega ni la realidad, por un lado, ni que ésta sea el referente
de la ciencia, por otro. Las ciencias sociales se ocupan de
hechos que tienen una existencia real externa al lenguaje vy
deben ser abordados y verificados por los métodos existentes en
las distintas disciplinas. No hay objecidén en nada de esto. Ya
Husserl concluyé reduciendo fenomenoldégicamente y partiendo de
Descartes que la conciencia es condicién de posibilidad de todo
posible sentido de los objetos que conceptualizamos®?®. Lo que la
critica postmoderna hace ahora es «distinguir entre realidad vy
objetividad, entre los hechos realmente existentes y la forma en
que son captados y explicados»’?. Esto estd lejos de ser un
escepticismo en el sentido de que nada pueda conocerse. Lo que
dice es que nada de lo gque puede conocerse puede tener rango de
absolutidad. El mismo Husserl criticaba duramente los
escepticismos -como también las pretensiones cientificas del
naturalismo y el historicismo- ya que suponian la imposibilidad
de la ciencia estricta gque él1 anhelaba y negaban que se pudiera
alcanzar un conocimiento absoluto y una objetividad ideal -que
si era la aspiracidén husserliana. Para el fildésofo alemdn «una
teoria escéptica implica contradiccidédn o absurdidad (...) vy
deniega la posibilidad de un conocimiento metafisico final»“*’.
La émoxn que proponia no es otra cosa que «un cierto abstenernos
de juzgar» donde «la tesis es puesta fuera de juego, colocada

entre paréntesis»’®®

para llegar en Ultima instancia a algo de lo
gque no se pueda dudar. Pero con el paso de los afios se evidencid
el fracaso de su proyecto filosé6fico de ciencia estricta capaz
de conocimiento ideal absoluto, vy su fenomenologia 1llegd a
convertirse en un argumento méds de muchas filosofias escépticas

del acceso absoluto a la realidad.

543 yéase HUSSERL, E.: La filosofia como ciencia estricta. Buenos Aires,
Nova, 1987; HusserL, E.: El articulo de la Encyclopaedia Britannica.
México, UNAM, 1990.

544 CaBRERA, M. A.: «La crisis de la modernidad...». Op. cit. p. 39.

54> FaRBER, M.: The foundation of phenomenology. Edmund Husserl and the
Quest for a Rigorous Science of Philosophy. Albany, State University
of New York Press, 1968, p. 120.

°% HusserL, E.: Ideas relativas a una fenomenologia pura y una filosofia
fenomenoldégica. México, Fondo de Cultura Econdémica, 1993, p. 72.
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La nueva concepcidén del mundo, leida tomando a Nietzsche como
una de sus condiciones de posibilidad, ha sido formulada en los
siguientes términos: «la imposibilidad del ideal es una
caracteristica nietzscheana-postmoderna que choca frontalmente
con la <confianza vy la esperanzada fuerza de los grandes
proyectos modernos, plasmados especialmente en utopias politico-
antropoldégicas y sus omniabarcantes filosofias de la historia.
Pensemos en los revolucionarios de la “nueva ciencia” que creian
poder fundamentar sobre el nuevo modelo de evidencia y de método
la consecucidédn definitiva de la verdad, o en los ilustrados que
sofiaban con la plena emancipacidén entendida como dominio de la
racionalidad sin grietas»’!’. Dicho en otras palabras, «el sujeto
moderno es un heredero de la ansiedad cartesiana, alguien que no
puede aceptar la ambigiiedad, la falta de claridad y certeza, ni
la diversidad de opiniones a menos dque concluyan en un acuerdo

racionalx»”®®.

En el terreno de la moral afirmaba Foucault en 1966 que, a parte
las religiones, Occidente no habia conocido més que dos formas
de ética: la antigua o premoderna (estoicismo y epicureismo)
basada en la ley del mundo (naturaleza) de la que se podian
deducir la wvida sabia y la concepcién de la ciudad; y «la
moderna, que no formula ninguna moral en la medida gque todo
imperativo estd alojado en el interior del pensamiento» (dado
que al descubrirse el sujeto racional, éste se da a si mismo su

propia ley que es la ley universal)’®.

Hoy, en la
Postmodernidad, la omnipotencia del sujeto racional ha caido en
descrédito y coexisten toda variedad de proyectos morales, en
orden al referente de la religidén, el capital, el mercado, la
naturaleza, el laicismo... y también, claro, alrededor de 1la
deontologia y los imperativos categbdéricos en base a la Razdén. Y

es que, como sentencia Fullat, «los objetivos emancipadores de

la Modernidad se han mostrado intGtiles y hasta perniciosos. No

547 Mayvos, G.: «Nietzsche: el primer posmoderno», en CaBezAs, D. (ed.):
Fildésofos cldsicos hoy. Barcelona, La Busca, 2009, pp. 174-175.
MgBAmﬁmA, F.: La experiencia reflexiva en educacidn. Barcelona, Paidés,
2005, p. 56.

*%% Foucaurr, M.: Las palabras y las cosas. Buenos Aires, Siglo XXI,
2003, pp. 318-3109.
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existe un sentido UGnico de la historia sino multiples. El sujeto
transformador de la sociedad tiene que desaparecer si queremos
librarnos de los dictadores. ¢Y la ciencia? Es una narrativa
mas, débil como cualquier otro relato o cuento. Hay una certeza

universal, y es ésta: todo es relativo»” .

En referencia a la normatividad, Fullat afirma que el problema
de la escuela no es otro que ella misma en tanto que encarnacidn
cumplida de lo modélico, es decir: «hay demasiada escuela en la
escuela, excesiva norma»’’'. La pedagogia postmoderna «se inclina
por lo singular y concreto cuando intenta inteligir lo educativo
y actuar sobre ello. El sistema y lo universal valen para la
labor cientifica, pero ¢no pierden la verdadera realidad de cada

alumno y cada profesor?»’°?.

Y es que la pedagogia moderna era (y
es) acorde con «la ontologia de la Modernidad [que] produce un
trabajo laborioso de unificacién cultural gque se hace a través
de criterios cientificos (la razdn) y de criterios de ciudadania
(la responsabilidad)»%3. Por eso una vez instalada la critica a
esos fundamentos «la relacidén pedagdgica ya no puede ampararse
en las metanarrativas y universales caracteristicos de 1la

cultura pedagdgica de la Modernidad»>*.

Es hora de abordar la pregunta sobre si puede haber una
pedagogia postmoderna. Hay que decir de entrada que, como ha
constatado Antén Costa en su estudio y balance del conocimiento
pedagdégico en el siglo XX, se trata de wuna idea bastante
extendida la llamada «infertilidad pedagbdgica normativa del
pensamiento postmoderno»S%. Vamos a entrar en este asunto.

Estamos plenamente de acuerdo con Jaume Trilla en que «la

°0  pyrrar, O.: Pedagogia existencialista y postmoderna. Op. cit. p.

371.

5! Ibidem, p. 372.

°2 Ibidem, p. 14.

5%3 Novoa, A.: «Razdén y responsabilidad: La pedagogia como ciencia del
gobierno de almas», en Ruiz BErRrIO, J. (ed.): Pedagogia y educacidn ante
el siglo XXI. Madrid, Departamento de Teoria e Historia de la

Educacién de la Universidad Complutense de Madrid, 2005, p. 262.
554

TERREN, E.: «Postmodernidad y educacidén. Problemas de legitimidad en
un discurso». Politica y sociedad, num. 24, 1997, p. 121.
°°° CosTa, A.: A construcidén do cofecemento pedagdéxico. Antecedentes e

desenvolvementos no século XX. Santiago de Compostela, Universidade
de Santiago de Compostela, 2009, p. 94.
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normatividad ha de ser tomada como elemento esencial de un
discurso que se considere pedagdgico» y que «sin intencidn
normativa no hay pedagogia»’®. No obstante, matizaremos méas
adelante nuestra forma de entender y concretar lo normativo en
pedagogia. Asimismo compartimos igualmente que para que algo sea
considerado pedagogia debe cumplir las tres siguientes
condiciones: referirse a la educacidén en una perspectiva global;
que haya una voluntad de coherencia interna; y que incluya como

parte esencial contenidos de caracter normativo®®’.

Discrepamos, en cambio, de la afirmacién de que «no hay
pedagogias relevantes elaboradas desde el pensamiento
postmoderno» y, sobretodo, de que eso se deba a que «no puede
haberlas»’®. Sobre el que no las haya, no insistiremos
demasiado. Quizd no las hay en los discursos descriptivos vy
criticos sobre Postmodernidad y educacién referidos a las nuevas
tecnologias, la multiculturalidad o el derrumbe de los grandes

599 (en efecto, no puede haberlas si se quedan en el nivel

relatos
critico-descriptivo). Pero bien pudiera ser que lo que ocurre
sea que no las veamos. Por poder, podria haber maestros o
pedagogos por ahi -desconocidos o no publicistas- con un
conjunto de disposiciones educativas armadas en una Dbase
experiencial o tedrico-préactica, con perspectiva de globalidad,
coherencia y normatividad, todo ello alimentado por un discurso
postmoderno. Es decir: pedagogos liquidos de hecho. O también
podriamos considerar trabajos como La (de) construccidén del
conocimiento pedagégico de Antoni Colom’®’. Nos gustaria romper

una pequefila lanza en favor de esta obra —-que creemos ha sido en

general poco comprendida-, ya que aunque la aportacidén normativa

°%¢ TriLLa, J.: «Hacer pedagogia hoy», en RuIz BERRIO, J. (ed.): Pedagogia
y educacidén ante el siglo XXI. Madrid, Departamento de Teoria e
Historia de la Educacién de la Universidad Complutense de Madrid,
2005, p. 293.

557 AyusTE, A. y TRILLA, J.: «Pedagogias de la modernidad y discursos
postmodernos sobre la educacibén». Revista de Educacidén, num. 336,
2005, pp. 220-221.

5% Ibidem, p. 231.

% Estos discursos han sido analizados por Ana Ayuste y Jaume Trilla

en AYUSTE, A. y TrIiLLa, J.: «Pedagogias de la modernidad y discursos
postmodernos sobre la educacidén». Op. cit. pp. 234-236.
°60 corom, A.: La (de)construccidén del conocimiento pedagdgico. Nuevas

perspectivas en teoria de la educacidén. Barcelona, Paidds, 2002.
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de la misma no supera las treinta péaginas (lo cual no es poco,
aunque el resto del trabajo sea deconstructivo), aporta a
nuestro Jjuicio una propuesta pedagdgica (segun los tres
criterios vya mencionados) vy explicitamente postmoderna. La

traeremos a colacién unas paginas mas adelante.

Pero vayamos al «no puede haberlas». Se afirma que «la mayoria
de propuestas o resultan triviales o ya se hallan contenidas (y
mejor desarrolladas) en las pedagogias modernas, © acaban siendo
contradictorias con los propios presupuestos postmodernos, o no
resistirian la misma critica que dirigen a las pedagogias
modernas, o son simplemente retéricas e inexcrutables»’®*. Para
ello, en el articulo citado, se analiza un texto de Jacques
Derrida sobre la universidad®® y el planfleto politico de Jean-
Claude Michéa La escuela de la ignorancia (que, por cierto, y no
es baladi, lleva por subtitulo «y sus condiciones modernas»)%B.
Sobre el texto de Derrida es evidente gque no hay ni un atisbo de
normatividad ni pedagogia. Se trata de un fildésofo especulativo
y de una filosofia oscura. Sobre Michéa, nosotros no 1lo
consideramos precisamente un postmoderno ni un adalid de 1la
Postmodernidad, sino mas bien todo 1lo contrario. Un alegato
contra «los actuales progresos de la ignorancia», «el declive
constante de la inteligencia critica», una escuela gque no
favorece la «tradicidén revolucionaria», ni aprender «a partir de
gué condiciones la rebelidén contra el mundo se convierte en una
necesidad moral» y mina «la capacidad de resistencia
intelectual»’®, nos parece mis bien propio de la Modernidad, vy
de una Modernidad muy sélida. Y sobre lo que no hay duda es que,
aunque habla de educacidén, no hay pedagogia, ni normativa ni en
base a una aspiracidén de coherencia, y es, en efecto, sdélo «una

critica epatante pero sin compromiso plausible alguno»°®®. En

561

AYUSTE, A. y Trirta, J.: «Pedagogias de la modernidad y discursos
postmodernos sobre la educacidén». Op. cit. pp. 236-237.
562 DERrRIDA, J.: Universidad sin condicidén. Madrid, Trotta, 2002.
563 Mrcuga, J-C.: La escuela de la ignorancia y sus condiciones
modernas. Madrid, Ediciones Acuarela, 2002.
564 Mrcuga, J-C.: La escuela de la ignorancia y sus condiciones

modernas. Op. cit. pp. 14-15.
°65 Respecto al «aprender a desaprender» que se ha relacionado también
con Michéa, ya hemos comentado en el apartado dedicado a Bauman que se
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definitiva no nos parecen ejemplos suficientes para desacreditar
la posibilidad de wuna pedagogia postmoderna. De hecho, por
muchos ejemplos de facto que pusiéramos no nos permitirian de

iure afirmar que demuestran una imposibilidad pedagdgica.

En cuanto a los argumentos que se objetan contra la posibilidad
pedagdbgica postmoderna son también dos: la (supuesta)
«inconcrecidén con que suelen formular sus propuestas» y que «los
enunciados generales que se presentan con una apariencia de gran
actualidad en realidad son muy poco originales»’®°. Como
enunciados pedagdgicos postmodernos se enumeran: la
reivindicacidén del sentimiento, la afectividad, la emocidn, etc.
frente al racionalismo excluyente; el carpe diem, el valor de
las diferencias ante la homogeneizacién, el gregarismo, la
colonizacidén occidental y la imposicién de los wvalores
masculinos; el hedonismo y el placer contra el esfuerzo, la
puesta en su lugar del cuerpo frente a la centralidad exclusiva
de la mente; la educacidén estética ante la primacia de la ética;
la cultura popular opuesta a la Gran Cultura o la Ciencia; el
relativismo frente al absolutismo axiolégico, etc.’®. Pero a
nuestro juicio, exceptuando quizd el ultimo enunciado, éstos no
son caracteristicas esenciales del pensamiento postmoderno sino
contenidos contingentes que pueden ser, y efectivamente en
muchos discursos postmodernos lo son, compartidos con el
imaginario social moderno y sus pedagogias. Lo que distingue vy
caracteriza la Postmodernidad y una pedagogia acorde es la
finalidad para la que se educa y no (o no sé6lo) los contenidos,

como explicaremos en los tres siguientes parrafos. Luego, segun

trata de una antigua nocidén introducida por Gregory Bateson pero que
tiene mé&s interés que el que, desde un punto de vista moderno, pueda

parecer. Aunque es cierto que haria falta desarrollarlo
pedagbégicamente, si se aceptan y toman en serio las condiciones
ligquidas vy postmodernas (tanto ontoldgicas como epistemoldgicas),

cobran gran importancia los mecanismos cognitivos Dbasados en la
capacidad de desaprender o deshabituarse a las circunstancias sociales
y personales cambiantes, y no sbélo referidos a olvidar conocimientos o
procedimientos aprendidos ya obsoletos. La cita pertenece a AYUSTE, A. Yy

TriLLA, J.: «Pedagogias de la modernidad y discursos postmodernos sobre
la educacidén». Op. cit. pp. 238-239.
°%¢ AvustE, A. y TRILLA, J.: «Pedagogias de la modernidad y discursos

postmodernos sobre la educacidén». Op. cit. pp. 240-241.
567 Ibidem, p. 240.
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esto, no hay contradicciédn en que una pedagogia postmoderna
pueda usar métodos y/o prescribir contenidos ya ensayados O
inventados en la Modernidad y/o por pedagogias modernas. Pero en
referencia a las dos objeciones planteadas, desde esta posicidn
ya queda sin efecto la segunda. Respecto a la primera, es cierto
que (que sepamos y hayamos identificado) no hay discursos
postmodernos que hayan concretado en la practica sus
reivindicaciones. Pero eso sbélo nos permite afirmar que, otra
vez de facto, no ha habido ni una ©pedagogia normativa
postmoderna ni, obviamente, se ha probado experimentalmente.

Pero nada nos dice sobre su posibilidad.

La esencia de una pedagogia postmoderna es la conciencia de la
falta de absoluto como saber acerca del mundo y la realidad. Ese
principio ha 1ido histdéricamente acompafiado de una serie de
consecuencias muy 1importantes gque -como hemos expuesto en la
primera seccidén- han modificado las formas de wvida social. Y si
la vida es distinta y la educacién prepara para la vida no cabe
sino replantearse aquélla. Otra cuestidn es si para seguir
haciendo lo mismo o algo distinto. Si para educar contra o a
favor de la Postmodernidad o la Modernidad, por ejemplo. Creemos
que ninguna pedagogia que asi pueda llamarse -—-segun 1los
criterios compartidos con Trilla- puede pretender hacer un
cambio simplemente porgque la sociedad ha cambiado. Pero, por 1lo
pronto, puede pensarse y hacerse pedagogia postmoderna como
pueden pensarse y hacerse otras disciplinas, por ejemplo la
historia. Sélo que, evidentemente, partiendo de supuestos
distintos a los de la moderna. En el caso de la historia negando
la posibilidad de acceso a la realidad y explicando las causas
de los cambios (pero explicando las causas de los cambios, no
renunciando a ello) a través de cédmo los hombres han configurado
y significado su visién de la realidad en las distintas épocas.
Por ejemplo, en el caso de la historia de la educacién no se
trataria de dar cuenta de un supuesto proceso de
perfeccionamiento racional de la educacidén sino de cudles han
sido 1las condiciones de posibilidad de una u otra idea de

educacidén o planteamiento educativo.
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Paralelamente, la pedagogia postmoderna colocaria la concepcidn
de la realidad como relativa e histdérica en el centro de sus
supuestos, del cbébmo y con qué fines proceder y de los
conocimientos a transmitir. Dicho de otro modo, una pedagogia
postmoderna es aquella que descubre el -por asi decir- «velo
absolutista» de la Modernidad. Ese velo qgue naturalizaba vy
universalizaba las ideas modernas de libertad, educaciédn,
dignidad humana, progreso, etc. En otro aspecto, una pedagogia
postmoderna también puede ser la que desvele, impugne, omita o
niegue una cierta concepcién de 1la educacidén. Aquella que
consiste en que el educando debe -en palabras de Durkheim en el
XX-, «aprender a encontrar la palabra del maestro en su
consciencia y querer seguirla», y -—expresado por Compayré en el
XIX-, «preparar la libertad para obtener la obediencia, (...)
preparar al nifio para que se gobierne a si mismo, porque ésta es
la manera mas eficaz de conseguir el orden y la disciplina». Es
esto a lo que el profesor Nbévoa se ha referido como «la mejor
definicién de la imbricacidén entre los registros de la libertad
y del control, de la autonomia y la regulacién, que definen la
matriz pedagégica del siglo XX»°°®. Desde este enfoque la
pedagogia moderna seria aquella donde «las practicas de libertad
y de autonomia llegardn a estar intimamente conectadas con las
précticas de regulacidén y de control», vy que responderia al
siguiente objetivo: que «educar y educarse sean una y la misma

COS&>>569 .

A su vez la pedagogia ligquida es la que haria lo propio que la
postmoderna pero especificamente a través de unos métodos
liquidos que, igualmente, tienen en su apuesta por la liquidez
su punto de apoyo y legitimacidén. Los modelos de persona como el
de sociedad y de concepcidén del mundo son distintos que los de

las pedagogias modernas. Es cierto que respecto a los pedagogos

56 Novoa, A.: «Razdén y responsabilidad: La pedagogia como ciencia del

gobierno de almas», Op. cit. p. 259. Las citas de Durkheim y Compayré
pertenecen a sendas entradas del Dictionnaire de Pédagogie et
d’Instruction Primaire de Buisson, en las ediciones de 1911 y 1883,
respectivamente, y las hemos extraido del mismo texto de Noévoa.

5% Ibidem, pp. 258-259.
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modernos «la diferencia es que ellos confiaban de verdad en el
progreso y en el valor de la educacidébn para mejorar a las

570

personas y transformar la sociedad» Efectivamente. Esa y no

los métodos y contenidos es una de las principales diferencias.

A nuestro parecer, se puede pensar y hacer pedagogia después de
la Modernidad igual que se podia pensar y hacer pedagogia antes
de ésta. Claro estd que habréd gque matizar que no se entendia 1lo
mismo por pedagogia antes que durante (y no sabemos si después)
de la Modernidad. Y que, una cierta forma de entender lo que
encierra este término es inequivocamente moderna. De igual modo
que una (ésta) forma de entender la pedagogia sdélo puede
aparecer y tener sentido en la Modernidad (gracias a 1la
presencia de un determinado imaginario social moderno). Por 1lo
tanto, es 1légico que a una época distinta le corresponda una
forma distinta de conceptualizar y llevar a cabo eso que tiene
que ver con el modo en que los humanos recibimos a los nifios en

el mundo y les preparamos para la vida.

Pero por consiguiente, vy de acuerdo con la definicién de
pedagogia de Trilla vya <citada, nosotros pensamos gque la
pedagogia —-como también la escuela-, si puede ser normativa y a
la vez postmoderna. Sbélo gque no universal, ya que esa categoria
y aspiracidén «se refiere absolutamente a todos los casos», «se
inserta en el orden metafisico y responde a la necesidad»’’’.
También pensamos que es posible (incluso deseable) una pedagogia
que proponga un modelo de educacidédn con arreglo a un cierto
modelo de individuo y de organizacidédn social que constituya un
proyecto universalizable (susceptible de que se adhieran quienes
y cuantos quieran) y ser a la vez postmoderna. Lo gque no puede
es ser universalista o universalizante (pretendiendo englobar a
toda la humanidad por considerarlo el fin natural de ésta). Tal
como ha escrito Terrén: «La postepistemologia postmoderna parece
pedir algo asi como un discurso educativo que no se base en

ninguna metanarrativa y, por tanto, un disefilo curricular que

°% La cursiva es nuestra. Ibidem, p. 242.
5" PyriaT, O.: Pedagogia existencialista y postmoderna. Op. cit. p. 19.
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responda a una visidén de la cultura en la que “se piense que ni
los curas, ni los fisicos, ni los poetas, ni el partido son méas

racionales, mas cientificos o mas profundos que otros”»’’?.

Traduccién al binomio sdélido/liquido

Después de los argumentos presentados, por lo que respecta a la
pedagogia liquida, si, como dice Fullat, 1la Unica certeza
pedagdégica es la incertidumbre®’, 1la liquidez vy variabilidad
tiene que jugar un papel. La pedagogia liquida es postmoderna en
tanto que «la esencia de la Postmodernidad es no tener esencia;
y su identidad, carecer de identidad»’’®. Por eso la metafora

liqguida la define bien.

En palabras de Antoni Colom, «la Postmodernidad se nos presenta
como el Unico discurso humanista verdaderamente constituido
hasta ahora, simplemente porque fundamenta un hombre
autosuficiente vy no dependiente de morales externas (las
religiones) o de valores sociopoliticos también externos (los
marxismos). El1 hombre postmoderno es el verdadero constructor y
protagonista de la historia»®”. En el mismo sentido ha
argumentado Colom a favor de una teoria de la educacidédn que, en
coherencia con su epistemologia, integre 1las teorias de lo
contingente, liquido o cadético en una practica educativa del
mismo corte, y «que propicie una educacidén de acuerdo a las
necesidades contingentes de una sociedad que, debido al cambio
instalado en su seno, se nos aparenta como una continuidad

establecida de oérdenes y desdérdenes»’’®. Respondiendo a esto,

°’2 TERREN, E.: «Postmodernidad y educacién...», Op. cit. p. 127. El

texto entre comillas altas es, a su vez, una cita de La filosofia como
espejo de la naturaleza de Richard Rorty.

573 Ibidem, p. 373.

5" Esta parafrasis de Levinas se encuentra en TERREN, E.:
«Postmodernidad y educacibén». Politica y sociedad, num. 24, 1997, p.

122.
575

ConoM, A.: «La Pedagogia al segle XX: entre la Modernitat i 1la
Postmodernitat». Temps d’Educacid, num. 24, 2000, p. 75.
°7¢ CoLom, A.: La (de)construccidon del conocimiento pedagdgico.

Barcelona, Paidds, 2002, p. 189. Véanse también sus trabajos «Teoria
del caos y educacibén (Acerca de la reconceptualizacidén del saber
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nuestra visidén de la pedagogia liquida, como ya se adelantd al
comienzo de la seccidén, es la de unos medios liquidos orientados
a favorecer un modelo de persona adaptado a la incertidumbre y a

la presencia de verdades relativas.

A las pedagogias sdélidas les sucede lo mismo que con el paso de
la oralidad a la escritura, que al querer teorizar y explicar la
practica, la experiencia o) el referente original, los
traicionan®’’, y al mismo tiempo, dan a la informacién o a la
prescripcidn normativa escrita un rango de validez y
legitimacién superior al del discurso oral. En ese sentido
pudieron funcionar los ejercicios de «lenguaje y escritura como
instrumentos de dominio y de accidén sobre los hombres», dando
licencia a sofistas vy logbgrafos para abrir escuelas vy
presentarse como «maestros de virtud»®’®. De ahi que, tal como
sugiere José Luis Pardo, quizad fuera ésta «una de las razones
por las que Soécrates se mantuvo agrafo. No tenia nada que decir
(nada que decir explicitamente, nada que explicar ni por tanto
que escribir, no tenia “teorias” que presentar)»’ . Sin
llevarlas al paroxismo (puesto que pretendemos hacer pedagogia),
estas reflexiones apoyan una forma de hacer 1ligquida en

pedagogia, donde los términos «oral, ndémada, liquido, flexible,

incierto, etc.» tienen una lectura convergente.

En nuestra definicidén inicial haciamos también hincapié en las
habilidades hermenéuticas en que una pedagogia liquida deberia
ejercitar a sus educandos. Coincidiendo asi con algunas
propuestas de aprendizaje en laberinto que implican «introducir
a los alumnos en situaciones no clarificadas ni simplificadas
sino todo lo contrario», «de donde se deduce la importancia que
en este contexto deben tener los ejercicios hermenéuticos -

busqueda de sentido o de significacién- y la memoria». «Aprender

educativo)». Revista espadola de pedagogia, vol. 59, num. 218, 2001,
pp. 5-24; vy en colaboracidén con Joan-Carles MeLICH: Después de la
modernidad. Nuevas filosofias de la educacidén. Barcelona, Paidéds,
1994.

577 BARCENA, F.: La experiencia reflexiva en educacidén. Op. cit. p. 59.
°’® parpo, J. L.: La regla del 7juego. Barcelona, Galaxia Gutenberg,
2004, p. 62.

57 Ibidem, p. 63.
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seria para el nifio, recuerdo y hermenéutica, es decir, dar
sentido a la memoria»’®®. Unos ejercicios «hermenéuticos vy
activos» protagonistas de wuna escuela que -en palabras del
pedagogo mallorquin- «debe huir de la cultura o, como decia
Epicuro, debe huir de 1la paideia; el nifio no debe aprender
contenidos culturales ya manifestados y sistematizados, sino que
debe reconstruir la cultura»°® (lo que no significa reinventarla
por completo). Se trata de -como ha dicho Barcena- aceptar que
vivimos entre contingencias y  que, contra la préactica
tipicamente moderna de exterminio de la ambivalencia y de una
forma de entender la incertidumbre que provoque irritacidédn, hay
que pensar la educacién en relacidén a que «en lo ambivalente el
sujeto tiene que leer las situaciones interpreténdolas
hermenéuticamente»”®. Y es que -sigue Barcena- «los contextos
hermenéuticos son mucho mé&s frecuentes en 1los escenarios
educativos de lo gue desearian quienes ven en la incertidumbre y
la ambivalencia un estorbo en el buen orden de una practica»®’.
Léase al lado de lo que acabamos de decir la siguiente sentencia

del que quizad sea el primer profeta de la Postmodernidad: «Nunca

me ha gustado preguntar por caminos. Preferia preguntar vy
someter a prueba a los caminos mismos. (...) Hay que aprender a
responder a tal preguntar. (...) “Este es mi camino, ;dénde esté

el wvuestro?”, asi respondia yo a quienes me preguntaban “por el

camino”. jEl camino, en efecto, no existe!»°%,

Cabe destacar también en esta linea que Antoni Colom ha
propuesto otras teorias educativas a la vez coincidentes con el
marco de referencia que venimos resefiando, entre ellas: un
aprendizaje interpretativo donde «sea el alumno quien interprete
qué es lo que debe aprender (...) de acuerdo con los objetivos
que se le hayan planteado» o propuestas de autogestidn educativa

como la de la pedagogia institucional donde continuamente se van

o80 Todos los entrecomillados pertenecen a CoLoM, A.: La
(de) construcciodén del conocimiento pedagdgico. Op. cit. pp. 191-192.

%8l Ibidem, p. 192.

%82 BArcENA, F.: La experiencia reflexiva en educacidén. Op. cit. p. 12.
°83 Ibidem, p. 16.

°84 N1ETZSCHE, F.: Asi habld Zaratustra. Op. cit. pp. 276-277. La cursiva
pertenece al original.
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suprimiendo y creando instituciones o formatos organizativos®®®.
Parecidamente se nos ha hablado de una pedagogia que piensa el
«aprendizaje de la incertidumbre y la importancia de perder el
miedo a vivir y pensar sin certezas absolutas» y que postula la
«incertidumbre pedagdgica» no como obstadculo o pardlisis sino
como «principal dispositivo para implicarnos en una experiencia
reflexiva dentro de las situaciones préacticas de la
educacién»”®®. Es este un modelo de pedagogia liquida cuyo
ntcleo, incluso tildado de «inefable», constituye algo que
«cuanto més creemos haberlo cercado conceptualmente, mas se nos

escapa y cambia de posicioén»”®’.

Es cierto que por lo que respecta al diagnéstico de necesidades,
ya hacia mucho tiempo, incluso antes de la II Guerra Mundial,
que algunos pedagogos venian diciendo cosas como: «La sociedad
moderna no tiene ya como las antiguas una sola concepcidédn del
mundo y ya no la tendrd jamds. En las sociedades modernas ha
aparecido la lucha de las diferentes concepciones del mundo y de
la vida en torno a la educacién»®®®. Pero se trataba igualmente
ahi de proponer y dar respuestas en clave moderna, es decir,
apelando a algun metarrelato como pudiera ser la ciencia (y no
precisamente bajo el modelo de «ciencia blanda»), tal que asi:
«S6lo la Pedagogia cientifica puede alcanzar esa unidad y esa

sintesis»°®.

Creemos que hoy la respuesta debe transitar por otro lugar. El
profesor Noévoa suele acabar sus conferencias afirmando que
«tenemos que buscar una nueva pedagogia, sin duda recuperando

algunas experiencias y teorias del pasado. Pero esta pedagogia

°85 CoLoM, A.: La (de)construccién del conocimiento pedagdgico. Op. Cit.
pp. 194-197. También CoLoM, A.: La Pedagogia institucional. Madrid,
Sintesis, 2000.

586 BArcENA, F.: La experiencia reflexiva en educacidén. Op. cit. pp. 25 y
29.

°¢7 Ibidem, p. 31.

°%®  ROURA-PARELLA, J.: «La Pedagogia, ciencia de segunda clase». csIC-
Biblioteca Central. Expediente personal de Juan Roura-Parella. Informe
remitido a la Junta para Ampliaciédn de Estudios. Publicado en VILaANOU,
C.: «La Pedagogia, ciencia de segunda clase. (En torno a un informe
remitido por Juan Roura-Parella desde Berlin en febrero de 1932)».
Historia de la Educacidn, num. 24, 2005, p. 482.

%89 Ibidem, p. 483.
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de la contemporaneidad habrd de ser muy diferente de la

pedagogia de la Modernidad que ha dominado el siglo XX»°%°.

Desde el punto de vista de la pedagogia liquida, acorde con el
horizonte de flexibilidad y de incertidumbre, compartimos que
habria que «repensar la practica docente como una actividad
esencialmente incierta que no puede ser reducida a ninguna
ingenieria pedagbdgica y en la que las rutinas deben ser la
excepcién (Gtil si se quiere) y no la regla»°’’. Compartimos con
Trilla la necesidad normativa de la pedagogia, pero también con
Badrcena que «de nada sirve un proyecto filoséfico que se refiera
solamente a condiciones normalizadas de la existencia»’’?. De
acuerdo con ello, de algun modo, la propuesta de la pedagogia
liguida se podria inscribir, también, en lo que Colom considerd
necesario para la deconstruccién del conocimiento pedagdgico
hasta ahora existente vy la elaboracién de una nueva base
tebrica: «la negacidén de la teoria educativa asentada en el

orden de la pasada Modernidad»®’.

590

Novoa, A.: «Razdédn y responsabilidad: La pedagogia como ciencia del
gobierno de almas». Op. cit. p. 266.
591 TERREN, E.: «Postmodernidad y educacién...», Op. cit. p. 128.

°%2 BARCENA, F.: La experiencia reflexiva en educacidén. Op. cit. p. 122.

°93 CoroM, A.: La (de)construccién del conocimiento pedagdgico. Op. cit.
p. 184.
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3.Analisis de concordancia:

La pedagogia liquida

3.1. Pedagogias liquidas y pedagogias de lo liquido

Hasta aqui hemos 1llevado nuestra reiteracién a través de
distintas pedagogias por las cuales hemos transitado en tanto
que pedagogias de lo 1liquido. Pero el campo semantico del
sintagma «pedagogias de lo liquido» es amplio y puede dar lugar
a confusiones. De modo gque haremos algunas aclaraciones al

respecto.

Ya al principio de esta seccién lo delimitamos en tanto que
genitivo objetivo, es decir, como una pedagogia que toma el
fendémeno de lo liquido como tema. Esta visién puede darse ya sea
porque la pedagogia en cuestidén problematiza explicitamente la
realidad en términos de liquido/sdélido, o Dbien porque seamos
nosotros los que proyectamos esas categorias de andlisis para
pensarla. Desde este punto de vista una pedagogia de lo liquido
deberia posicionarse normativamente a favor o en contra de la
deseabilidad de 1la 1liquidez como patrédn pedagdgico, incluso

social o personal.

En cambio, si interpretdramos el sintagma como genitivo
subjetivo, entonces la liquidez seria referida como una cualidad
de la pedagogia de la que se habla. O sea, una pedagogia

propiamente liquida en si misma’’®. No obstante -como ya hemos

%% Ocurrié lo mismo con la ambigiledad del genitivo en el texto que

Bauman publicd sobre educacidn: Liquid Modern Challenges to Education.
La edicidén espafiola perdidé la rica ambivalencia del original al
traducir Los retos de la educacién en la Modernidad Liquida, puesto
que en la versidén inglesa la Modernidad Liquida era tratada como un
fendémeno la cualidad del cual podia adjetivar por si sola los retos de
la educacién. Y asi permanecian vivos los dos posibles sentidos: el de
los retos modernos liquidos como unos retos especificos del momento
histérico, pero también el de wunos retos que también pueden ser
esencialmente 1ligquidos, provisionales y efimeros. BauManN, Z: «Liquid
Modern Challenges to Education», en ROBINSON, S. y Karturis#ii, C. (eds.):
Values in Higher Education. Cardiff, Publishing Limited & The
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explicado en un capitulo precedente-, una pedagogia también
puede ser entendida como liquida en distintos sentidos. Una
primera Iinterpretacidn -que desechamos— podria entender 1lo
liquido como aquello en lo que no hay absolutamente nada que
permanezca. Y a nuestro juicio asi no podria siquiera hablarse
de pedagogia, puesto que no podria haber finalidad posible y una
pedagogia asi seria un contrasentido. Una segunda
interpretacidn, en cambio, —-la que se ajusta a la definicidén que
nosotros proponemos—, seria la que entiende la liquidez como una
propiedad asociada al cambio constante pero que estd constituida
por algo —-llamesele esencia o identidad- que la define y que por

ello no puede ser cambiante y dejar de ser lo que es’”.

De ahi que, siguiendo la distincidén herbartiana entre medios vy
fines para la pedagogia, otorguemos la propiedad liquida a
ambos®’°. A los medios porque consisten en adaptarse
constantemente a la novedad, y a los fines porque se identifican
con el logro de un educando adaptable y preparado para una
realidad social liquida sin referentes universales absolutos. Es
decir, entendemos la liquidez de los fines como la liquidez del
modelo que se considera deseable y que es el fin mismo a
alcanzar. En otras palabras, el fin es liquido porque asi es la
propiedad de lo que persigue. Es, en efecto, una pedagogia que
se posiciona a favor de una forma de vida liquida y que pretende

promoverla en sus educandos”’’.

University of Leeds, pp. 36-50. BauMaN, Z.: Los retos de la educaciodn
en la modernidad liquida. Barcelona, Gedisa, 2007.

°% El1 toépico oriental del agua que cambia de forma segin su continente
sin por ello dejar de ser agua ilustra bien lo que queremos decir.

Véase el comentario sobre la «moral del agua» en Cruz, J. (ed.): Tao Te
Ching. Buenos Aires, Pluma y Papel, 2004, p. 25.

°%¢ Esta distincién, aln siendo hoy, si se quiere, muy Dbésica o
general, estd elaborada pedagdégicamente en la introduccidén de Herbart
a su Bosquejo de un curso de pedagogia y en su Pedagogia General
derivada del fin de la educacidén. Alli considera que el papel
fundamental de la pedagogia se juega en el fin educativo, para lo cual
los distintos métodos son los medios para lograr su consecucidn.
HERBART, J. F.: Esbds per a un curs de pedagogia. Vic, Eumo, 1987, esp.
pp. 3-5 y XXXIX-XLIV.

7 Lo que no significa que se posicione también a favor de la
concrecién actual de vida liquida o de Modernidad Liquida, tal como
las describe Zygmunt Bauman. Puede, perfectamente, defender un modelo
de liquidez distinto, como se intentard ensayar en la tercera parte.
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Para ver de otro modo el tipo de fin ligquido de la educacidn al
que nos referimos, recordaremos dos citas. En Bauman la sociedad
contemporéanea de nuestros dias se define como liquida porque
«las condiciones sobre las que sus miembros actuan cambian mas
rapido de lo que tardan en consolidarse en héabitos y rutinas»,
igual que en palabras de Lyotard, esa sociedad es postmoderna
por su «incredulidad respecto a los metarrelatos»’’®. Pues bien,
un «moderno sélido» —-como, a pesar de lo gque se diga, es Bauman-—
diria de la vida propia de la Modernidad Liquida algo asi como
«en ese modelo, el que sufre un fracaso lo etiqueta como un
aprendizaje y jlistos!, a otra cosa sin méds preocuparse»,
asumiendo que lo que deberia hacer es preocuparse y esforzarse
en no fracasar la préxima vez. En cambio, un «moderno liguido»
jaméds consideraria un final como un fracaso porque no cree en el
metarrelato de la continuidad o la estabilidad como paradigma de

cébmo son y deben ser las cosas.

Querriamos, todavia, consignar una tercera interpretacion de la
expresioén «pedagogia liquida», aunque ésta no supone
controversia en relacién a su estatuto pedagdgico. Seria una
acepcidén sindénima de «pedagogia de la Modernidad Liquida» o
«pedagogia de la Postmodernidad», y seria mas Dbien una
descripcién entre socioldégica e histdérica de las actuales
manifestaciones del discurso pedagdégico. Con esa expresién se
aludiria a la diversidad y coexistencia de métodos, discursos
pedagdgicos, pedagogias, todos con algtn tipo de solidez o
propuesta mds o menos normativa y orientada hacia alguna
direccidén. Seria la constatacidén, en el nivel educativo, de la
sociedad 1liquida y postmoderna, donde no se considera como
legitimo un Unico método, donde la misma pluralidad metodoldgica
es un valor, y donde, en consecuencia, se considera aceptable
que un mismo educador o institucidédn pueda cambiar de proyecto y

de medios en un momento dado.

598 Ambas definiciones va citadas, corresponden a BAUMAN, Z.:
«Introduction: On Living in a Liquid Modern World», p. 1 y LyoTarD, J.
F.: La condicidén postmoderna, p. 10.

277



La pedagogia liquida

De acuerdo con esta idea, la expresidén pedagogia liquida se usa
en ocasiones como una forma de referirse a la versidén pedagdgica
de lo que en la seccidén primera caracterizamos como imaginario
social liquido. Pero nosotros creemos que seria Util no
confundir con un mismo significante lo que son dos significados
distintos. Por un lado, hablemos de constatacidén empirica de 1lo
que se da en esta época histdrica: una coexistencia de multiples
y variados proyectos educativos 'y pedagogias. Por otro,
refirdmonos a un «imaginario pedagdgico liquido» (hipdtesis 1)
que estaria constituido por los supuestos socialmente
compartidos que hacen posibles y legitimas: uno, la pedagogia
liquida, y dos, la coexistencia aceptada de distintas

pedagogias, liquidas y sdélidas.
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pedagogias de lo liquido
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Hemos situado a Erica McWilliam en el polo mas liquido por
distintas razones. Por un lado, es quien més explicitamente
reivindica a las claras una pedagogia en ese lugar. Por otro, su
desiderata pedagbdégica es 1la de wun curriculum liquido con
contenidos, procedimientos y pautas de conducta con arreglo a
valores de esta naturaleza. Su modelo es educar en la ligquidez

para vivir en la liquidez.

A los trabajos gque hemos manejado del profesor Nbévoa los hemos
entendido como reflexiones pedagbdgicas cercanas a unos medios
relativamente liquidos vy diferenciados pero con aspiraciones
s6lidas y con un horizonte final publico y para todos. Por las
mismas razones y en el mismo grado de la variable de fines hemos
situado a Gérard Guillot. Respecto a los medios de que habla
este autor, lejos de ser autoritarios, si presentan diversos
rasgos bastantes sélidos y de rigidez en su preocupacidédn por
instituir la autoridad en la educacidén y transmitir referentes

claros en los que puedan creer los educandos.

Colocamos en el esquema bajo el nombre de «inspiracién estoica»
una proyeccidén pedagdgica contempordnea que, basada en valores
estoicos, propondria unos métodos mas bien rigidos y a menudo
sufridos, en tanto gque basados en el deber de no rehuir vy
aceptar las condiciones dgque vengan sean cuales fueren. Y esto
para lograr un fin que es, en si mismo, el estar preparado para
adaptarse y aceptar serenamente cualquier condicién (el tipo de
horizonte previsto por la teoria de la Modernidad Ligquida). A
Maffesoli, con su idea de educacidén como iniciacidén, 1o hemos
asociado a unos medios entre liquidos y sdélidos ante la falta de
definicién de éstos en sus textos. Tanto podrian concretarse en

liquidos por no establecidos ya que es la propia dinadmica de 1la

perder la ya de por si precaria precisidén que pueda tener un cuadro de
estas caracteristicas, hemos optado por referirnos al modelo
epistemoldégico-ontoldégico que se pretende transmitir. Es decir: a si
se quiere promover una persona que crea O no en una determinada idea
de la realidad y en verdades y referentes absolutos y universales. No
hemos valorado principalmente, en cambio, 1lo que seria el modelo
normativo de la liquidez, es decir, las propiedades de lo liquido y la
adaptacidén constante como forma deseable de vida y actitud personal.
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vida o del destino la que los dispone, como en sdbélidos ya que,
una vez dispuestos (aunque sea por el «destino») son vya
inamovibles. El fin lo consideramos liquido por la misma razdn
que la inspiracién estoica propuesta o el por gué no nos parece
Deligny el prototipo de educacidédn sdélida en cuanto a su modelo
final de sujeto educado. En una pedagogia iniciatica, todavia
més claramente liquida en este sentido, el fin es llegar a ser

el que se es, y no hay mas solidez.

A los planteamientos de Juan Tusquets los hemos enclavado en el
polo sélido del dibujo. Los medios, aunque se barajen distintos
programas y didacticas, son pensados en gran medida como métodos
formalmente sélidos. Pero sobretodo, hay un modelo de sociedad y
de persona perfectamente definido y sélido en su discurso,
ademéds de una apuesta conservadora de lo existente ante el
peligro de 1la novedad. Cierto es que a Deligny no lo hemos
estudiado lo suficiente pero, a parte situarlo en liquidez de
medios, que puede quedar Jjustificado por su apologia de 1la
ligereza vy de la adaptacién constante, nos parece gue no
trabajaba con la idea de un modelo social y de vida uUnico vy
vadlido para todos, y es en ese tipo de horizonte en el que nos
basamos para caracterizar la liquidez o solidez de los fines
pedagdgicos. En Jordi Planella encontramos formas de educar que
siguen la impronta dejada por Deligny y el modelo del nébmada
vagabundo aplicado tanto al educando como al educador. Y 1los
fines son mucho més netamente liquidos y postmodernos, acordes
con el imaginario social y las posibilidades discursivas del
presente siglo. No hay aqui modelo sedentario y universalista

posible para la educacidén, menos para una educacidn social.

Meirieu aparece emparejado en la solidez de sus fines con
Tusquets, \ es que, aunque baraja argumentos de corte
postmoderno, lo hace para acabar queriendo integrar (y sbélo «si
es posible superar») los dos polos, del mismo modo que lo hacia
Tusquets y han hecho tantas veces otros pedagogos conservadores
a la hora de sopesar propuestas radicalmente nuevas. Su modelo

universalista de la misma educacidén y el mismo mundo para todos
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es inequivocamente de una pedagogia sélida de fines. Por otro
lado, estd en una considerable solidez de medios porque, aungue
combina distintos discursos y también aboga por una pedagogia
diferenciada, no deja de exigir programaciones seguidas
rigurosamente por los docentes e i1gualdad de contenidos vy

referencias para todos los alumnos de un sistema escolar.

El discurso social y pedagdgico de Salvador Cardis queda situado
en el extremo sélido. Sus propuestas de medios basados en la
idea de disciplina y esfuerzo como la clave de una buena
educacién son radicalmente rigidas. Sus fines son, aun mezclando
a veces argumentos de corte socioeconédmico con otros vinculados
a la identidad nacional y sin reconocerlo abiertamente, de signo
comunitarista. Hay un modelo claro de sociedad, sea ésta para
unos o para todos, y aun postulandose abierta y plural, es un
modelo sélido. La obra de Luri tenemos gque colocarla en el
maximo gradiente de lo sélido, la reivindicacién de esa clase de
medio y métodos es manifiesta. Y los fines que se persigue con
ello son el alcance de una sociedad claramente definida en torno
a unos valores muy concretos y muy alejados de todo atisbo de

relatividad de los mismos.

A las obras analizadas de Henry Giroux las hemos cartografiado
en los fines s6élidos pues su proyecto es absoluto y
universalista, ademds de centrado en la emancipacidén de las
desigualdades sociales categorizadas como opresivas e injustas.
De los medios no nos hemos ocupado tanto pero al fin y al cabo,
no pueden sino ser armas al servicio de la guerra que se plantea
en el nivel de 1los fines. Y para todo enfrentamiento son
necesarios medios e instrumentos sdélidos, ya que lo liquido no
enfrenta sino que deja pasar a través. Las propuestas de Sennett
son también en una linea de resistencia contra el avance, aunque
sea con medidas paliativas, de la liquidez considerada como un
impedimento para vivir felizmente. ©No entra en demasiadas
propuestas normativas pero cuando lo hace es en forma de medios
relativamente sdélidos -—-aunque no a ultranza- en forma de

instituciones y ayudas sociales variables segin la situaciédn.
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Eso si, para lograr un fin que es, en si mismo, una vida que se
pueda identificar con los valores de la solidez vy la

estabilidad.

A las pedagogias apologéticas de la introduccién de internet vy
las nuevas tecnologias, que hemos agrupado grosso modo bajo el
paraguas de Castells, las colocamos en unos medios
predominantemente liquidos, acordes con la «naturaleza» vy
especial potencialidad de esta tecnologia. Sobre 1los fines,
ninguna tecnologia los presupone, y hay corrientes pedagdgicas
de uso de internet en todos los sentidos, pero por tener due
colocarla en algun sitio y apelando otra vez a los postulados de
Castells —-aunque no proponga una pedagogia en sentido estricto-—
lo hemos situado en un espacio intermedio. Aunque pudiéramos
colocarle més cerca del modelo sélido a tenor de sus ideas de
justicia social e internet como trampolin hacia la meta final de
democratizacién y reduccidn progresiva de las desigualdades, 1lo
cierto es que, a juzgar por lo que dice en las conclusiones de
su monumental trilogia, no extrae ninguna proyeccidén normativa
y mas bien se muestra escéptico con las posibles consecuencias

sociales de la nueva era.

Bauman ha trazado a lo largo de sus trabajos tres escenarios
distintos para la pedagogia liquida. Considerando los dos
primeros (el tercero es, de hecho, un recurso a Giroux, que vya
estd colocado en el esquema), los de unos medios ligquidos como
misiles inteligentes que actualizan sus objetivos y sus
itinerarios vy los que centran uno de los contenidos de la
educacién en el aprendizaje terciario, quedaria situado en el
polo liquido. El modelo de sociedad para el gque se quiere educar
proponiendo el hédbito de prescindir de los hédbitos es en si

mismo cambiante y liquido.

En las reflexiones a que hemos hecho referencia del profesor
Jaume Trilla no hay una discusidén sobre medios pedagdbdbgicos
concretos, liquidos o sbélidos, éstos habrd que considerarlos en

funcidén de cada pedagogia (la de Makarenko, Freinet, Neill,
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Milani o cual fuere) y sus fines. Por eso lo colocamos en una
posicién central queriendo significar «neutralidad» en esa
variable en el sentido explicado (no se manifiesta sobre los
medios en tanto que no considera que puedan existir como
integrantes de una pedagogia postmoderna). Pero sobre los fines
de la pedagogia, si hay una pronunciacién explicita, éstos deben
ser sélidos, acordes con el proyecto general de la Modernidad.
El profesor Octavi Fullat tampoco se pronuncia en el nivel de
concrecién de qué medios son los deseables para la pedagogia por
la que aboga. Pero si manifiesta que, referido a los fines de la
educacién, en las circunstancias postmodernas actuales no pueden
ser mas que liquidos y sin un criterio fuerte. En cambio, el
profesor Antoni Colom si tematiza cuestiones relativas a ambas
variables. Habla de 1la necesidad de promover hédbitos vy una
visidén del mundo coherentes con la liquidez social (aungque é1
utiliza los términos de la teoria del caos y de la complejidad y
habla de pedagogia cadtica). Y también propone medios para ello
en forma de distintos métodos y alternativas posibles, sin
decantarse por uno solo como el uUnico o el que se deberia
universalizar. Fernando Barcena, por su pedagogia inefable, sin
esencia estable y temporal, de acontecimientos Unicos y
experiencias singulares, y su defensa de la incertidumbre y la
comodidad con la falta de certezas absolutas, nos aparece en la
zona de los fines y medios liquidos. Aunque, en referencia a los
medios, lo hemos pensado en una zona templada por sus propuestas
de método (aunque no han sido expuestas aqui), consistentes en
remitirse a la cultura heredada en forma de literatura no
hipertextual y a los ejercicios relacionados con el cultivo de

la memoria.

Como se puede ver, el considerable numero de autores tratados
pueblan las cuatro grandes provincias de la pedagogia
cartografiada en el cbébdigo 1liquidez/solidez aplicado a las
coordenadas medios/fines. Nuestra intencién ha sido la de
ofrecer una panordmica de superficie <con un muestreo de
variacidén maxima, que abarcara mas territorio y representara la

variedad del fendmeno, aun en perjuicio de no haber podido hacer
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catas mas profundas pero que, por escasas, podian haber sido
acusadas de ser una muestra demasiado accidental o intencional.
Con todo, y aun pudiendo ser esto causado por un sesgo de
interpretacién, los casos estudiados se han distribuido
mayormente en los cuadrantes que presentaban coherencia de

estado (liguido o sélido) entre sus medios y fines.
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3.3. Sintesis sobre la legitimidad y posibilidades de 1la
pedagogia liquida

Hemos explicado més arriba por qué creemos que la pedagogia
liqguida puede ser normativa, aunque no en un sentido sdélido. Se
trata de una pedagogia que, sin renunciar a lo normativo, no
pretende hacer que 1lo externo y su novedad se adapten a ella
(modelo de la pedagogia sdélida) sino al revés: adaptarse ella al
mundo y a los acontecimientos singulares que llegan sin previo

aviso.

En otro aspecto, en arreglo a su finalidad, una pedagogia
liquida sbélo puede ser postmoderna, pues se Dbasa en la
coexistencia de multiples referentes y pequefios relatos,
abandonando el querer hacer creer en los grandes absolutos vy
metarrelatos omniabarcantes de la Modernidad. En este sentido la
esencia de una pedagogia postmoderna es la conciencia de la

falta de absoluto.

En esta seccidén segunda de la parte II de la tesis, presentamos
en primer lugar una definicién de pedagogia liquida. En segundo
lugar, expusimos y discutimos distintos pensamientos pedagdgicos
en relacidén al fendmeno social liquido. En el Gltimo capitulo de
esta discusién acabamos explorando las relaciones entre
pedagogia y Postmodernidad. Y al inicio de este apartado de
concordancias y conclusiones hicimos nuestra delimitacién del
campo semantico de la pedagogia liquida. En Dbase a 1los
argumentos elaborados en estos lugares creemos fundada nuestra
hipdétesis 2, la posibilidad de una pedagogia liquida vy

postmoderna.

Sin embargo, dejaremos, por ahora, aqul este asunto. Serd en las
conclusiones finales de esta tesis donde ahondaremos en la
defensa de la posibilidad de una pedagogia liquida vy

postmoderna.
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Hoy en dia, nadie debe empecinarse en aquello que
«sabe hacer». En la Iimprovisacidén reside la fuerza.
Todos 1los golpes decisivos habrdn de asestarse como

sin querer.

Walter Benjamin (Porcelana China)

Necesitamos la Historia, pero de otra manera que el
refinado paseante por el jardin de la ciencia
(...). Es decir, necesitamos la Historia para la
vida y la accidn, no para apartarnos coémodamente de

la vida y la accidn.

Friedrich Nietzsche (Segunda intempestiva)

III. POSIBILIDADES DE CONCRECION DE LA

PEDAGOGIA LIQUIDA: FUENTES DOCTRINALES



La pedagogia liquida
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En las paginas precedentes hemos concluido gque no seria
coherente con nuestra fundamentacién de la pedagogia 1liquida
pensar en una caracterizacidén estricta y universalista de en qué
ésta consiste. La pedagogia ligquida tiene un componente esencial
que es lo que la hace poder llamarse asi y que identifiquemos un
cierto tipo de discurso bajo ese nombre, pero posee también un
abanico amplio de wvariabilidad en cuanto a cbémo puede
concretarse tedrica y practicamente, antes, durante y después de

la accién.

Nuestra hipdtesis 3 postulaba la posibilidad de comprender vy
fundamentar una concrecidén de la pedagogia liquida tomando como
fuentes el modelo vital del Tao, los fines de la filosofia
pedagdbgica de Jacotot y algunos de los medios empleados por el
movimiento de la Escuela nueva. Comprender, en tanto que
inscribir en un circulo de sentido acorde con una totalidad, en
este caso la propuesta normativa de pedagogia liquida elaborada
en la parte II de esta tesis. Fundamentar, en tanto que dotar de
principios pedagdgicos a partir de los cuales sea posible (a
posteriori) derivar planteamientos educativos y programas

didacticos. Es lo que trataremos de ensayar a continuacién.
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1.El1 Tao: el agua como modelo

1.1. Introduccién: el Tao y su deriva Zen

Aunque convencionalmente cabria empezar este capitulo explicando
qué es el Tao, no lo vamos a poder hacer. Precisamente las
primeras palabras (o ideogramas) del libro del Tao dicen que «El
Tao del gque puede hablarse no es el Tao verdadero». Luis
Racionero empieza su introduccidén a la edicidén de Martinez Roca
con esta frase: «Este es el mejor libro del mundo». Y termina
con esta otra: «Si tuviera que elegir un solo libro en el mundo
sin wvacilar escogeria este». Compartiendo eso, ¢qué podriamos
afiadir? En el citado primer verso estd una de las claves del
Tao, es un libro que trata de algo a lo que «sbélo se puede
aludir: wuno sefiala con el dedo 1la 1luna, el dedo son las
palabras, quien se queda sélo con el dedo, no verad la luna»®®.
Ademds, hay que mencionar, pues no son menores, 1los problemas de
traduccién de unos caracteres chinos arcaicos, pertenecientes a
una época (siglo III-IV a. C.) donde la escritura no estaba
todavia normalizada. Aungque si cabria repetir 1lo que dejb
escrito Wang Bi (226-249 d. C.), el comentarista candnico del
libro del Tao: «las palabras estdn para explicar las imagenes;
pero, una vez captada la imagen, uno ha de olvidar la palabra.
Las 1imAgenes estan para expresar las ideas; pero una vez captada
la idea, uno puede olvidar la imagen. Es como la trampa cuya
razédn de ser es la liebre: capturada la liebre, se olvida 1la

trampa»®’’.

Si que podemos explicar, sin embargo, algo de qué es el libro
del Tao o Tao Te King. Es un texto cuyo nombre original (Lao Zi)
coincidia con el nombre del autor al que fue atribuido, y que

puede traducirse como «viejo maestro». Contemporaneo de

600 RacronErRO, L.: «Introduccién», en Lao TsE: Tao-Te-Ching [Traduccién de
Jordi Fibla]. Madrid, Martinez Roca, 2007, p. 8

601 wane BI, citado en SUAREZ GIRARD, A-H.: «Introduccién», en Lao ZI: Tao
te king [Traduccién de Anne-Héleéne Sudrez Girard]. Madrid, Siruela,
2007, p. 19.
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Pitdgoras, algo més Jjoven que Buddha y un cuarto de siglo més
viejo que Confucio®®?® (quien, tanto segin la tradicién taoista
como la confuciana, viajdé insistentemente a solicitar ensefianzas
a Lao Zi), se 1le considera el referente y el fundador del
taoismo entendido como ambito filoséfico que tomaria esta
denominacién siglos mas tarde. De su origen ultimo sbélo quedan
leyendas. Una de ellas cuenta que, cansado del desorden del
Imperio, Lao Zi se alejdé para siempre en direccidén al Oeste.
Antes de abandonar los uUltimos confines de su tierra le dejd al
jefe de guarnicidédn de 1la frontera, como recuerdo, el famoso

tratado de 5000 caracteres.

El ideograma que pronunciamos y transcribimos fonéticamente como
«[tao]» (i_:li)603 es una palabra clave del pensamiento chino
antiguo (en cuya lengua también carece de definicidén) y es, en
sentido estricto, intraducible. Pero como el lector no avezado
al chino no tiene mé&s remedio que hacerse una idea de qué
entender por ella, podria traducirse como «camino», vy luego
«método», «via» o «norma»®?. También se ha interpretado como «el
curso universal al que habia que cefiirse para que sus efectos
siguieran beneficiando a 1los seres» vy, de hecho, reconocidos
sinbélogos optan por traducirlo por «curso», Jjustamente por su

«continua analogia con el agua y su inagotable fluir»®®.

En referencia al Zen (pronunciacidén Jjaponesa del ideograma
. . . PN . 2 .
original chino «[ch’an]» (&), a su vez derivado del sanscrito
dhyana, ©proveniente de su cuna india), cabe decir que

histéricamente se podria explicar como el resultado de la fusién

€02 carmelo Elorduy lo sitta entre el 570 a. C. y el 490 a. C. ELORDUY,
C.: «Andlisis del Tao Te Ching», en Lao-TseE: Tao Te Ching [Traduccidn
de Carmelo Elorduy]. Madrid, Tecnos, 2007, p. 193.

€03 E1 ideograma estd compuesto por dos conjuntos de trazos, uno
correspondiente a «cabeza» y otro a «marchar», resultando una cabeza
que marcha por un camino. Elorduy, preguntadndose por la eleccidn de
este ideograma para referirse a la divinidad, lo equipara al Logos
estoico, en el sentido de que lo divino no es més que la razdén o la

norma o la sabiduria inmanentes a la creacidén. ELOrRDUY, C.: «Andlisis
del Tao Te Ching», Op. cit. p. 195.

€04 GarrIDO, M.: «Introduccién», en Lao-TseE: Tao Te Ching [Traduccién de
Carmelo Elorduy]. Madrid, tecnos, 2007, p. 12.

05 SUAREZ GIRARD, A-H.: «Glosario», en Lao ZI: Tao te king [Traduccién de

Anne-Héléne Sudrez Girard]. Madrid, Siruela, 2007, pp. 21-22.
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del budismo llegado de la India (siglo I d. C.) con el taoismo
chino, tamizado por el posterior paso hacia la idiosincréatica
cultura japonesa (s. XII). Florecidé en China a partir del siglo
VII hasta su ocaso hacia el XVII®®. Su origen legendario tiene
dos puntos de partida. Para hacerse cargo de ello, hay que
remontarse, siquiera sucintamente, a los puntos béasicos de la
doctrina general de Buddha, para ver en qué aspectos el Zen se

desmarca.

El Buddha histérico (el principe Siddharta Gautama) nace el 563
a. C. en las faldas del Himalaya. En el 534 a. C., después de
una vida repleta de lujos, complacencias y ausencia de dolor vy
enfermedad, sale fuera de palacio y se encuentra con ancianos y
leprosos que le hacen observar el sufrimiento y la caducidad de
la vida. Entonces renuncia al titulo, a la familia y al reino y
se consagra al ascetismo en la bUsqueda del Despertar. Después
de 7 afios sin éxito abandona esas préacticas y se sienta durante
49 dias bajo una higuera. Al alba alcanza la Iluminacidn: es el

Buddha («el despierto» o «el que ha despertadox»)®’.

A partir de
ahi elaborard su doctrina, que cuajard en 3 caracteristicas
bdsicas de 1la existencia (la fugacidad, el sufrimiento, 1la
irrealidad del yo) y 4 nobles verdades. La primera de éstas es
el sufrimiento (nacer, envejecer, enfermar, estar con lo que se
odia, no estar con lo que se desea). La segunda es el origen del
sufrimiento: el deseo, la voluntad constante de querer tener o
alcanzar algo més. La tercera noble verdad es la desaparicién
del sufrimiento, se consigue anulando el deseo (el Nirvana es su
nombre especifico). Y la cuarta es el Noble Octuple Sendero que
lleva a la anulacién del deseo®®. Una de las varias sintesis
practicas se encuentra en el Dhammapada, donde se puede leer:

«Abstenerse del mal, hacer el bien y cultivar el control del

espiritu»®®’.

€0 FEn el siglo VI el budismo ya estd presente en toda China, en el afio
514 hay contabilizados 30.000 monasterios budistas. Suvuzuki, D. T.: ;Qué
es el Zen? Madrid, Losada, 2006, pp. 71 y 196.

€07 BorgeEs, J. L.: cQué es el budismo? Madrid, Alianza, 2000, p. 9.

08 pyssaussoy, D.: El budismo Zen. México, Siglo XXI, 2005, pp. 12-27.

609 Dhammapada, XIV, 1.
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Pero el Zen tomard su propio camino. Como deciamos, su primer
punto de partida, y més remoto, es el Sermdén de la Flor. Ahi, en
el monte Gridhakuta, Buddha tomé una flor de loto de color
dorado y, sin pronunciar palabra, la alzdé y la mostrd a toda la
asamblea de discipulos. Los presentes guardaron silencio vy
entraron en meditacién. Sé6lo uno de ellos —-Mahakashapa o Kasho-,
mostrd repentinamente una sonrisa iluminada. Sin palabras,
directamente de espiritu a espiritu, habia recibido 1la gran
ensefianza. Buddha, satisfecho, dio la flor al iluminado y dijo
ante los asombrados monjes: «La visidén correcta no se basa en
las palabras ni las letras. Se transmite directamente, fuera de
todo escrito. Con este gesto transmito el secreto al gran

0

Mahakashapa»®’. De ahi que un viejo poema del maestro zen Mumon

(siglo XII-XII) diga:

Se levanta una flor
y el secreto ha sido revelado

Kasho sonrie;

toda la asamblea pierde®!.

El segundo punto de partida del Zen se encuentra en el 520 d.
C., cuando llega a China Bodhidarma, vigésimo octavo patriarca
de la linea directa de Buddha y primer patriarca Zen de China.
Este tiene una entrevista con el emperador, ferviente budista,

muy preocupado por extender la doctrina, quien preguntd al

maestro:
— Cuéntos méritos he hecho?
— Le contesta Bodhidarma: «Ninguno en absolutox».
- Y cudl es el principio fundamental de la doctrina?
- «Todo estd wvacidé, nada es sagrado». El emperador,
indignado, le espeta:
- ¢Quien eres tU para estar aqui ante nosotros y decir
esto?
- «No lo séx».
®1% Eppe, G.: EI pequefio libro de los cuentos zen. Palma de Mallorca,

Olafieta, 2005, pp. 25-26; Svzuki, D. T.: ;Qué es el Zen? Op. cit. pp.
195-196.

11 surpavaMa, Z.: La barrera sin puerta. Comentarios zen al Mumonkan.
Barcelona, La Liebre de Marzo, 2005, pp. 68-69.
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Y se marchdé a la montafia donde se estuvo nueve afos

aplicando su doctrina pi-kuan (contemplar el muro)®?.

Ese «contemplar el muro» se convertiria en la préactica béasica y
fundamental del Zen: el zazen (literalmente, el zen sentado)
como método de acceso directo a las cosas. El despojarse de todo
lo innecesario —-sobretodo, conceptualmente hablando y
refiriéndose a la especulacidén mental- serd su divisa. De ahi
que otro aforismo cologque a un maestro respondiendo asi a la
pregunta de qué es el Zen (y el Tao): «Cuando tienes hambre
comes, cuando estds sediento bebes, cuando te encuentras un
amigo le saludas»®’. De ahi que muchos maestros zen que se han
acercado al estudio de la filosofia occidental se hayan fijado
especialmente en Husserl y su «reduccidén fenomenoldgica» como
método de «ignorar el ego como persona estructurada en un tiempo
objetivo M llegar al fendmeno puro»®tt. La aspiracién
fenomenoldégica del «zu den Sachen selbst» es compartida por el
Zen. Sin embargo, se acaba reprochando a la fenomenologia no ir
mas alld de un mero ejercicio mental sin proponer una practica a
realizar tanto con el cuerpo como con la mente. Al igual que
aunque se valora a Heidegger como «reportero fiel del Dasein»
pintdndolo como un ser provisto del modo ilusorio de la
conciencia, se rebate su afirmacién de la necesidad del
«contexto de equipo» para mantener la relacién con el mundo®".
Lo que, desde el Zen, se Jjudica a través de la siguiente
afirmacién: «Después de haber pasado por Ser y Tiempo no hemos
dado ni un paso adelante en lo referente al problema de
comprender la existencia»®®. «El Zen es simplemente sentarse

(shikantaza) y concentrarse desinteresadamente (mushotoku). Aqui

y ahora, nocién clave. Lo importante es el presente»®’. Segtn el

612 yéanse distintas versiones en: SEkIDA, K.: Zazen. Barcelona, Kairds,
2005, p. 37; EbbE, G.: EI pequedio libro de los cuentos zen. Op. cit. p.
37; Suzuki, D. T.: ¢Qué es el Zen? Op. cit. p. 197; Dussaussoy, D.: EI

budismo Zen. Op. cit. p. 35.
613

Suzukr, D. T.: EI1 Zen y la cultura japonesa. Barcelona, Paidés,
2005, p. 18.
614 gEkipa, K.: Zazen. Barcelona, Kairds, 2005, p. 28.

615 ggkipa, K.: Zazen. Op. cit. pp. 183-184.

SEKIDA, K.: Zazen. Op. cit. p. 188.
DESHIMARU, T.: La prdactica del Zen. Barcelona, Publicacions de
1"Abadia de Montserrat, p. 16.

616
617
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maestro Dogen: comprender la existencia es comprenderse a uno
mismo, asi como comprenderse a uno mismo es olvidarse de uno
mismo, lo que es idéntico a comprender el Zen y la naturaleza de

Buddha®*®.

Con los siglos se abandonard la tradicién india que propone el
estudio de los sutras y el dhyana como meditacidén consistente en
el aquietamiento y el logro de un estado de conciencia, se
rechazardn las iluminaciones progresivas y se establecerad un
estilo genuinamente chino y taoista. Aparecerdn conceptos como
«no-mente», «no-conciencia», «no-interferencia», y se predicara
la doctrina del «Despertar repentino», el «Apercibirse

inmediato» (wu en chino y satori en japonés).

Emparejado queda ya el Tao con el Zen. El segundo nos conmina a
olvidar la taza mientras bebemos el te, el primero hace 1lo
propio con la trampa y la liebre, la palabra y la imagen, la

imagen y la idea. Volvamos al Tao.

6% DesHIMARU, T.: La practica del Zen. Op. cit. p. 17.
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1.2. El Tao: wei wu wei (hacer sin hacer) y wu ming (no

nombrar)

a) Improvisacién y flexibilidad (wei wu wei)
La cita de Benjamin que encabeza estas paginas anuncia algo
esencial de la tradicién de 1la sabiduria oriental. Dice el

capitulo XXXVIII del Tao que:

El Maestro no hace nada;
sin embargo nada deja por hacer.
El hombre ordinario siempre estd haciendo;

sin embargo, mucho mas deja sin hacer®’.

La virtud superior no actua, méds actua sin objeto.

La virtud inferior actta, y actta con objeto®®.

Como dice Francois Jullien, en la expresidén wu wei «la negaciédn
no se aplica al verbo en si, sino a su complemento de objeto
interno: la acciédn se mantiene (en su perspectiva de
efectividad), sélo se retira el objeto (en lo que puede tener de
parcial vy determinado); asi, liberada de la rigidez vy 1la
limitacidén que suele implicar, la actividad alcanza su maximo
rendimiento, se confunde con el curso de las cosas en lugar de
turbarlo»®'. Igual que en un atleta bien entrenado y concentrado
«el movimiento correcto sucede por si mismo, sin esfuerzo y sin
interferencia de 1la voluntad consciente. (...) Es el propio
juego quien juega el juego; el poema se escribe a si mismo, no
es posible separar danza y danzante. Nada se hace ya que el

actor se ha desvanecido totalmente en la accién»®®?.

Esta no-accidén creativa se puede interpretar como la pura

naturalidad y espontaneidad en el sentido que lo que se pretende

®19 Lao Tse: Tao Te Ching. [Traduccién de Stephen Mitchell]. Madrid,

Alianza, 2008.

620 1a0 ZI1: Tao te king [Traduccién de Anne-Héléne Sudrez Girard]. Op.
cit.

621 SyuAREZ GIRARD, A-H.: «XL», en Lao ZI: Tao te king [Traduccién de Anne-
Hélene Suédrez Girard]. Op. cit. p. 108.

22 M1rcHELL, S.: «Prdélogo», en Lao TsE: Tao Te Ching. [Traduccidén de
Stephen Mitchell]. Op. cit. p. 8.
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con esa expresidén es tratar de reflejar y seguir el modo de ser
de la naturaleza. En este sentido «el taoismo es la filosofia de
la naturalidad y la espontaneidad puras en accidén». Dicho atn de
otro modo, «los chinos taoistas, para saber cual es el modo de
actuar, emplean el método de abandonarse a la naturalidad vy
espontaneidad; los occidentales, para actuar, desean conocer
antes y su método consiste en argumentar con el cerebro vy
observar con sentidos e instrumentos»®®®. Asi, la idea de wu wei
implica seguir la via que suponga menor resistencia y esperar el
momento adecuado para la accidén. Sin ir més lejos, el jiu-jitsu,
el arte japonés de la defensa personal, debe su nombre a un
pasaje del Tao te king, pues la esencia de ese arte marcial es
atraer y absorber la fuerza del adversario a través de la no-
resistencia, es decir, del vacio, conservando la propia fuerza

para el posterior y final momento propicio®’.

Entrando ya en la metdfora liquida, segtn Chuang Tzu (discipulo
de Lao Zi), una de las cualidades del modo de ser del sabio que
practica el wu wei es también compartida con el agua, que cuando
estd quieta, es como un espejo. Espejo del modo de ser arménico
con el universo®®. De ahi que la no-accién no pueda confundirse
con el no hacer nada, pues seria mas bien algo asi como un hacer
con tanta naturalidad que parece no hacer, como si las cosas se

hicieran por si solas.

Cuando nada se hace
nada queda por hacer.
La verdadera maestria se alcanza

dejando que las cosas sigan su curso®®.

Por ello, el Maestro
actlla sin hacer

y ensefia sin decir®’.

23 Ambas citas pertenecen a RACIONERO, L.: «Introduccién», Op. cit. p.
14.
624 Kakuzo, O.: E1 1libre del Te. [Traduccién de Carles Soldevilal.
Barcelona, Alta Fulla, 2005, p. 45.

25 cpuang Tzu: Obra Completa. Palma de Mallorca, Cort, 2005, p. 353.

26 1a0 TsE: Tao Te Ching. [Traduccién de Stephen Mitchell]. Op. cit.

Capitulo XLVIII.
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El modo sabio de actuar, es decir el modo de actuar con arreglo
al Tao, vya sea para el hombre comin, el gobernante, o el
educador, es la accién propia de la naturalidad, expresada con
el movimiento suave y no agresivo del agua que fluye aceptando y
adaptéandose a las exigencias del terreno. «Ora saltando en
cascada, ora corriendo en pendiente, ora serpenteando perezosa o
remansandose quietamente en el 1llano»®®. El capitulo VIII ha

sido titulado en ocasiones como «fluir en el presentex»:

La suprema bondad procede como el agua.

El agua llega a todas las cosas y las favorece, pues no
busca el poder.

El agua permanece en los lugares que otros desdefan.

Esto hace que se parezca al Tao®¥’.

Lao Zi pone recurrentemente de relieve el parecido del agua con
la vida, como «simbolo de pureza y fluidez, pero también de
adaptacién a la circunstancia, de flexibilidad», nos ensefia la
«moral del agua»®’. Tanto los valores de la no-accién y la no-
lucha como el de la adaptabilidad de la fluidez se retGnen en la

metdfora liquida. Segun el capitulo LXVI:

Todos los rios fluyen al mar

porque el mar estd mas abajo que ellos.
La humildad le otorga su poder.

Si quieres gobernar a la gente

debes situarte por debajo de ella.

Si gquieres dirigir a la gente

debes antes aprender a seguirla®’.

La metadfora acudtica profundiza en la idea de la necesidad de no
intervenir en el curso de las cosas y de buscar siempre 1los

lugares bajos. Es una apologia de la espera, de la paciencia, de

®27 Lao TsE: Tao Te Ching. [Traduccién de Stephen Mitchell]. Op. cit.

Capitulo IT.

628 RacIoNERO, L.: «Introduccién», Op. cit. p. 16.

629 Lao Tzu: Tao Te Ching. Buenos Aires, Pluma y Papel, 2004, p. 25.

630 Cruz, J.: «Comentario», en Lano TzU: Tao Te Ching. Buenos Aires, Pluma
y Papel, 2004, p. 25.

831 Lao TsE: Tao Te Ching. [Traduccién de Stephen Mitchell]. Op. cit.

298



Parte III. Posibilidades de concrecién pedagdgica

la no-dominacidén de las cosas ni de los seres y de la adaptacidn
a lo dado. Y en términos de moral, «por extensidn, en el mundo
social hay que seguir una conducta parecida a la del agua, una
conducta que beneficia a todos y no crea conflictos»®. La idea
de la blandura y la debilidad como superior a la fortaleza vy

dureza tan afin al ©pensamiento postmoderno se encuentra

7

repetidamente en el Tao y en especial en dos de sus pasajes mas

conocidos (LXXVI y LXXVIII):

El hombre, al nacer débil y blando
térnase al morir rigido y duro.

Las yerbas todas y los arboles,

al nacer tiernos y fragiles,

térnanse al morir secos y tiesos.

De ahi el dicho:

«Fuerza y dureza llevan a la muerte,
debilidad y blandura llevan a la vida».
Por eso las armas fuertes no vencen,

el arbol vigoroso se quiebra.

De ahi que lo fuerte y lo grande estén debajo,

y arriba lo que es débil y lo que es blando®:.

Nada en el mundo es mas blando y débil que el agua;

mas no hay nada como el agua para erosionar lo duro y lo
fuerte.

Que lo débil venza a lo fuerte y lo blando a lo duro,

es algo que todos conocen pero que nadie practica®.

En otras versiones se habla de «blando y adaptable» y de que «en
disolver lo duro vy 1lo inflexible nada puede superarla»,
concluyendo dque «lo blando wvence a lo duro y lo suave a 1lo

5

rigido»®®. En definitiva, la imagen del agua erosionando la roca

o disolviendo otros sé6lidos sitta el modo de hacer que sigue el

632 GoLDpEN, S. y PRESAS, M.: «Comentaris», en LaozI: Daodejing. El llibre
del ‘dao’ i del ‘de’. [Traduccién de Sedn Golden y Marisa Presas].
Barcelona, Universitat Autonoma i Publicacions de 1" Abadia de
Montserrat, p. 36.

633 Lao Tse: Tao Te Ching. Los libros del Tao. [Traduccién de Inaki
Preciado Idoeta]. Madrid, Trotta, 2006, p. 113.

% Lao TsE: Tao Te King. [Traduccién de Alfonso Colodrén y John C. H.
Wu]. Madrid, Edaf, 2007, p. 108.

835 Lao TsE: Tao Te Ching. [Traduccién de Stephen Mitchell]. Op. cit.
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curso de la novedad como més valido, en tanto gue més armonioso
y menos conflictivo respecto a la forma contraria, gque pretende
que sea la novedad quien se adapte a la voluntad, deseo u
objetivo fijado previamente. De hecho, la fijacién con
antelacién del futuro va contra el Tao, y todo lo que sea
fortalecer una idea previa sb6lo conduce, tal como también
advirtié Buddha, a la inevitable insatisfaccién del deseo, a la

contrariedad y al enfrentamiento. De ahi que se afirme en XXVII:

Un buen viajero no tiene planes fijos

ni estd empefiado en llegar a parte alguna.
Un buen artista permite

que su intuicidén le guie a donde quiera.
Un buen cientifico se libra de conceptos
y mantiene su mente abierta a lo que es.
Asi el Maestro es accesible a todos

y no rechaza a nadie.

Emplea todas las situaciones

y no desperdicia nada®*.

Referente a la intencionalidad y la planificacién, se trata de
renunciar a los planes o, en todo caso, tener planes muy
flexibles, para poder emplear todas las situaciones. Pero
siempre sin dejarse llevar por los deseos, los objetivos fijados
de antemano vy la voluntad de retener 1lo alcanzado y no

desaprovechar el camino iniciado o el tiempo invertido. Como se

advierte el capitulo IX:

Vale més renunciar a tiempo que llenar la copa hasta
derramarla.

Afila constantemente una espada y no mantendrd su filo
mucho tiempo.

Llena tu casa de oro y de jade y no podrds protegerla®’.

La referencia en la primera frase al recipiente legendario del

reino Zhou ilustra bien lo que decimos. Se trataba de un

83¢ 1a0 TsE: Tao Te Ching. [Traduccién de Stephen Mitchell]. Op. cit.
7 Laozi: Daodejing. E1 llibre del ‘dao’ i del ‘de’. [Traduccién de
Sedn Golden y Marisa Presas]. Op. cit.
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recipiente hecho de tal forma que se mantenia en pie mientras
estaba vacio pero caia cuando estaba lleno, sirviendo de este
modo para poner a prueba la capacidad de contencién de los
hombres publicos. Es otro modo de expresar la necesidad de no
querer imponer la idea, la intencién o el plan propio porque
necesariamente chocard con otro y creard un conflicto al

apartarse del curso natural de las cosas®®.

Pedagdégicamente hablando, algtn autor ha opuesto al concepto de
wu weli el de yu wei. Definido este ultimo como «el hacer
voluntario, intencional o innatural»®®, el yu wei es la accién
légica «disefiada para controlar y manipular el mundo natural que

resulta en un drastico alejamiento del orden del universo»®?.

b) Conocimiento y relatividad (wu ming)

La doctrina del wu weli se extiende al campo del conocimiento y
no sélo al ejercicio de las virtudes o cualidades morales. Para
cualquier otra doctrina el conocimiento es uno de los
componentes imprescindibles del bagaje con que debe contar quien
aspire a la meta suprema, también para el taoismo, cuya meta no
es otra que «llegar al conocimiento de que no hay meta que

alcanzar»®.

Para el sindélogo Ifiaki Preciado®?, el wu wei se manifiesta como

wu yu (no desear), que a la vez comprende el wu zhi (no conocer)

638

GOLDEN, S. y PrEsas, M.: «Comentaris», en LaoOzI: Daodejing. EI1 1llibre
del ‘dao’ i del ‘de’. [Traduccién de Sedn Golden y Marisa Presas]. Op.
cit. p. 39.

639 AMES, R.: «Putting the Te Back into Taoism», en BairpD, J. y AMES, R.:
Nature in Asians traditions of thought. Essays 1n environmental

Philosophy. Albany, State University of New York Press, 1989, p. 121.
640

MINER, K.: Taoist pedagogy 1in education. Canada, Simon Fraser
University, 2004, p. 31.
®41 preciapo, I.: «Estudio preliminar. El Lao Zi y el taoismo», en Lo
TsE: Tao Te Ching. Los libros del Tao. [Traduccidén de Iflaki Preciado

Idoeta]. Op. cit. p. 103.

®2 Entre cuyos méritos se encuentra no sbélo haber realizado la tnica
traduccién al espafiol del texto chino del Lao Zi mas antiguo (siglo
IV) conocido hasta la fecha (hallado en una excavacidén en 1993), sino
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y el wu ming (no nombrar), es decir, dado que «el conocimiento
permite captar los objetos de deseo vy luego ese mismo
conocimiento se utiliza para obtenerlos», ese «conocimiento es a
la wvez amo y esclavo del deseo», puesto que «cuando los
conocimientos aumentan, imposible contentarse». De ahi que el
Tao nos diga que «El Tao que se puede nombrar no es el verdadero
Tao» (I) o que «El1 Tao permanente no tiene nombre» (XXXII). De
estos pasajes se desprende que, para el Lao zi, «todas las
ideas, todos los conceptos, son relativos, no poseen 1la
“permanencia” (heng) absoluta»®®®. De este modo, el conocimiento
humano viene a ser «la historia de un proceso de confrontacién
de lo subjetivo con lo objetivo», donde «la unidad de estos
aspectos siempre es relativa, personal, transitoria; por 1lo
cual, lo que hoy es verdad, lo que hoy se puede afirmar, tal vez

mafiana sea falso y se deba negar»®*‘.

Las rectas razones parecen significar lo contrario.
(LXXVIII)

¢:Cudl es la diferencia entre un si y un no?

(XX)

Las palabras verdaderas no son gratas,

las palabras gratas no son verdaderas.

(LXXXTI) %

Luego para el Tao «toda afirmaciédn categdrica no es digna de
confianza, su verdad no estéd garantizada», sino que, méas Dbien,
«la verdad se encuentra en el silencio, en la ausencia de

palabra (wu yan)“6.

A lo largo de los manuscritos del Tao se
encuentra el caracter sheng. Sus distintos traductores lo han
convertido en «sabio», «maestro», «santo», etc. Se trata de un
ideograma que significa al «hombre arquetipico y perfecto» vy

que, en sus variantes mas arcaicas representaba un hombre con

el haberla cotejado con las anteriores y publicado a la vez distintos
estudios criticos sobre esa tarea y su resultado.

43 preciapo, I.: «Estudio preliminar. El Lao Zi y el taoismo», Op. cit.
p. 104.

#44  Ibidem, p. 104.

45 T,0s tres pasajes pertenecen a la traduccién de Ifiaki Preciado.
PrRECIADO, I.: «Estudio preliminar. El Lao Zi y el taoismo», Op. cit.
p. 103.

646
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una oreja desmesuradamente grande vy, al lado, una boca
pequefia®’. E1 sabio, el maestro, ni actua ni habla, padece y
escucha. Después, en todo caso, hard sin hacer y diréd sin decir.
Las concomitancias con el Zen en estos aspectos se pondran de

relieve en el siguiente epigrafe.

47 SUAREZ GIRARD, A-H.: «Glosario», en Lao ZI: Tao te king [Traduccién de

Anne-Héléne Sudrez Girard]. Op. cit. pp. 23-24.
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1.3. La disciplina y la espontaneidad en el Zen

a) Métodos y principios fundamentales

Hay dos grandes escuelas Zen: Soto y Rinzai. La primera se basa
en lograr la iluminacidén (satori) mediante la meditacidén sentada
(zazen), que consiste en permanecer durante largo tiempo
(minutos, horas, dias..) en una postura determinada y sin ninguan

propésito®®.

Suele contarse que habia un leflador gque cortaba
lefia en el Dbosque y que, al haber oido hablar del fabuloso
animal llamado satori, tenia un gran deseo de poseerlo. Un dia
el animal satori vino a visitarlo y el lefiador corridé tras él.
Pero cudl no seria su sorpresa cuando escuchdé una voz que le
decia «No me tendréds porque me quieres tener». El lefiador volvid
a su trabajo. Con el tiempo olvidd completamente al animal. No

pensaba en nada més que en su lefla. E1 animal satori volvid vy

fue aplastado por el arbol que el lefiador acababa de derribar®*’.

Como vya se dijo antes, lo mads importante es no desear la
iluminacién sino simplemente abstenerse del pensamiento y del
deseo de alcanzarla, pues es ahi donde reside. «El1 Zen descansa
en la espontaneidad, la naturalidad, el abandonarse plenamente
al aqui y ahora, al instante»®?’.

La segunda escuela®’

aflade como elemento principal los koan: una
herramienta pedagdgica destinada a ayudar al practicante del Zen
a llegar a su propio satori®”. Generalmente toman la forma de
una pregunta o problema que el estudiante debe contestar o

resolver, pero la solucidén no debe proceder del intelecto ni

648 Suzuki, D. T.: «Escuelas de Zen en Japdédn», en Suzuki, D. T.: ;Qué es

el Zen? Madrid, Losada, 2006, pp. 87-95.

49 DesHIMARU, T.: La practica del Zen. Op. cit. p. 29.
60 carie, R.: Budismo zen y budismo tibetano. Barcelona, Alas, 1988, p.
41.

1 5e trata de una simplificacién expositiva, pues ambas escuelas no
fueron histéricamente excluyentes de forma absoluta en cuanto a sus
métodos, ni se consideraron rivales, excepto después del salto del
Ch’an a Japdédn (Zen). Véase Dussaussoy, D.: EI budismo Zen. México, Siglo
XXI, 2005, pp. 70 y ss.

2 gyzukr, D. T.: «Escuelas de Zen en Japdn», en SUzukl, D. T.: :Qué es
el Zen? Op. cit. p. 94.
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expresarse en conceptos, o seria un ejercicio filosdéfico. El
maestro zen pide la comprensién intuitiva. «Educar a través de
palabras, gestos y actos enigmdticos, para hacer que el
discipulo del maestro zen se cultive a si mismo. (..) La tarea
consiste en sensibilizar la mente de una persona para

estimularla a buscar la verdad por si misma»®’.

Veamos algunos koans:

Habia una vez tres maestros ch’an que se reunieron para
tener wuna charla. Seflalando un cubo 1lleno de agua
limpia, el primero dijo «La luna llena estd en el agua
clara». El segundo protestd diciendo: «En el agua clara
no hay luna llena». El1 siguiente fue el tercero. Sin

decir una palabra, dio una patada al cubo y se marché®?.

Un emperador dguiso elegir para primer ministro a su
stibdito méds sabio y prudente. Tras duras pruebas
quedaron en liza tres aspirantes y les dijo: «He aqui el
ultimo obstaculo: se os encerrard en una sala. La puerta
tendrd una cerradura complicada y sdélida. El1 primero que
consiga salir serd el elegido». Dos de los postulantes,
muy sabios, se pusieron a hacer arduos <célculos.
Alineaban largas columnas de numeros, trazaban
complicados esquemas. De vez en cuando se levantaban vy
examinaban la cerradura con aire ©pensativo. Luego
regresaban a sus trabajos. El tercero, sentado en una
silla, no hacia nada. Meditaba. De repente, se levantd,
fue a la puerta y gird el pomo: la puerta se abrid y él

se fue®s.

Sobre la verdad como algo relativo y fuera del alcance en tanto

que absoluto:®®

El discipulo pregunta al maestro:

653 HorLsTEIN, A.: 100 koans del budismo Chan. Ensefianzas de los

primitivos maestros chinos. Madrid, Edaf, 2006, p. 15.

8% HoLsTEIN, A.: 100 koans del budismo Chan. Op. cit. p. 106.

BrUNEL, H.: La felicidad Zen. Palma de Mallorca, Olafieta, p. 20.

Los siguientes koan, si no se indica lo contrario, estan extraidos
de CaLLE, R.: Budismo zen y budismo tibetano. Barcelona, Alas, 1988.

655
656
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-:Qué es la verdad?

-La vida de cada dia.

Sin comprender, el discipulo agrega:

-En la wvida, sbélo se aprecia eso: la vida vulgar vy
corriente de cada dia, pero la verdad no se ve por
ningan lado.

-Ahi estd la diferencia -explica el maestro-, en que

unos la ven y otros no.

Pregunta el discipulo:

-:Dénde estd la verdad?

-Todo recto, delante de ti.

-No la veo.

-No la puedes ver a causa de tu egoismo.

-De acuerdo en que yo no puedo verla, pero ¢tu la ves?
-En la medida en que hay «yo» y «ti» se complica la
situacién y no existe visidén de la verdad.

-Entonces, cuando no hay ni «yo» ni «tiu», ¢se ve la
verdad?

Y el maestro concluye:

—-Cuando no hay «yo» ni «ti», ¢quién estd para ver la

verdad?

El camino propuesto transita por la ausencia de légica

intelectual:

Pregunta el discipulo:

-Maestro, ¢cdémo puedo hacer para entrar en la via?
-:0Oyes el ruido del torrente?

-Si.

—-Ahi estd la puerta.

Otra vez el discipulo:

-Maestro; ¢qué dirias si viniera a verte sin ningun
objeto?

-Arrbdjalo al suelo.

-Te he explicado que no lo traeria, ¢qué seria, pues, lo
que podria arrojar?

-En ese caso, llévatelo.
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No hay norma. En otra ocasiédn...

Se encontraba un monje adorando una imagen de Buddha,
cuando le sorprendié el maestro y lo abofetebd.
Sorprendido, el discipulo preguntd:

—¢No es laudable reverenciar al Buddha?

La respuesta del maestro fue esta vez bien clara:

-5i, pero es mejor liberarse hasta de las cosas

laudables.

No hay norma, salvo el presente del aqui y ahora:

-:Cémo  haces, maestro, para estar en el camino
verdadero?

—Cuando tengo hambre, como; cuando tengo suefio, duermo.
—-Eso lo hace todo el mundo.

-No es cierto, porque cuando ellos comen, piensan en mil
cosas a la vez, y cuando duermen, suefian igualmente con

mil cosas.

La sencillez y la ausencia de plan en el puro presente:

El discipulo le pide el cuchillo al maestro, quien se lo
ofrece por el lado de la hoja. El discipulo, ofendido,
dice:

—-Por favor, ofrézcamelo por el otro lado.

Y el maestro replica:

—:Qué piensas hacer con el otro lado?

Pregunta el discipulo:

-0s ruego que me mostréis el camino de la liberacidn.
Responde el maestro:

-:Quién te tiene prisionero?

—Nadie.

-¢;Por qué buscas, pues, la liberacidén?

Sin interés, sin intencidn:

El maestro sorprendidé al discipulo meditando. Cuando le

preguntd qué hacia:
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-Mi deseo es convertirme en Buddha.

Entonces el maestro cogidé una baldosa vy empezd a
pulirla. Extrafiado, el discipulo preguntéd:

—:Qué haces?

—Quiero convertir esta baldosa en un espejo.

-Por mucho que pulas la Dbaldosa nunca podra ésta
convertirse en un espejo.

El maestro dijo:

—-Pues, por mds que tu permanezcas sentado con las

piernas cruzadas, no te convertiras en Buddha.

Tres hombres caminando observaron a un hombre en la cima
de una montafia. Se interrogaron sobre qué estaria
haciendo en aquel lugar. Uno especuld sobre que habia
perdido a su animal favorito, el otro que buscaba a su
amigo, el tercero que queria respirar aire puro.
Decidieron aproximarse y preguntarle al hombre, uno por
uno, si se trataba de alguno de los casos. El hombre fue
respondiendo que no a cada uno de ellos. En el acto los
tres caminantes, desconcertados, agregaron:

-Entonces ¢por qué estdis aqui, si no hay motivo para
ello segln podemos deducir de vuestras palabras?

Y el hombre dijo:

-Sencillamente: estoy aqui.

El koan persigue que el discipulo rebase el intelecto y haga un
cambio en su nivel de comprensién, poniendo radicalmente en tela
de juicio lo que el discipulo cree saber®’. Como hemos visto ya
en el taoismo, también en los templos zen solia darse un didlogo
como este cuando el maestro entraba en la sala donde sus

discipulos practicaban zazen. Les preguntaba:

-Qué estéais haciendo?
-No hacemos nada.

-No, hacéis sin hacer®®.

La disciplina como condicidén necesaria para la espontaneidad

estd representada en los métodos de entrenamiento que las

7 pussaussoy, D.: El budismo Zen. México, Siglo XXI, 2005, p. 71.

®% DesHIMARU, T.: La practica del Zen. Op. cit. p. 22.
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distintas artes marciales adoptaron del Zen. Son numerosos 1los
ejemplos que aparecen en la literatura, e incluso en el cine,
con el maestro insistiendo en que el discipulo haga ejercicios
trayendo y llevando agua, cortando y apilando lefia, poniendo y
puliendo cera. La disciplina permite automatizar la técnica vy
preparar al discipulo para dominar ese arte, algo que sdlo se
conseguird mas tarde, a partir del algin tipo de iluminacidén o
satori, y es entonces <cuando se logra actuar natural vy
espontdneamente. Es entonces cuando se tiene la templanza y el
equilibrio para salvar un precipicio por un estrecho tronco con
la seguridad con la que lo haria un ciego que no ve el abismo, o
se es capaz de detectar la caida de un arbol o el golpe de un
enemigo aun teniendo los ojos vendados. El esquema es siempre el
mismo. El discipulo pide la instruccién al maestro. Este le pone
a realizar duros y penosos trabajos. Ningun ejercicio de lucha o
de manejo del arco o la espada. Al cabo de semanas, meses O
afios, el discipulo se harta y se gqueja al maestro. Entonces el
maestro le pone a hacer otro ejercicio. Pasado otro tiempo,
cuando el discipulo, siempre incrédulo con la pertinencia de los
ejercicios que le han sido mandados, ya no aguanta mas y decide
abandonar y marcharse, el maestro, provoca una experiencia que

le hace adquirir el satori.

Por ejemplo, después de dias y dias recibiendo el discipulo un
golpe o bastonazo de improviso por parte del maestro, sin
encontrar un momento de sosiego, incluso durmiendo, el discipulo

da con el momento de soltar su rabia y vengarse:

Un dia el maestro estaba cocinando sus verduras en una
hoguera. El pupilo pensdé que era su oportunidad y quiso
aprovecharla. Levantando su palo, lo dejdé caer sobre la
cabeza del maestro, que se inclinaba en ese momento
sobra la cazuela para remover su contenido. Pero el
bastén del discipulo fue detenido por el maestro con la

tapa de la cazuela®”.

9% gSyzukr, D. T.: El Zen y la cultura japonesa. Op. cit. pp. 20-21.
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Esto abridé 1la mente del aprendiz. E1l secreto del perfecto
esgrimista, arquero o karateka consiste en crear «un cierto
marco o estructura mental gque esté siempre dispuesto a una
respuesta instantédnea, inmediata, a lo que viene de fuera». La
mente debe sintonizar con un «estado de méxima fluidez vy
movilidad». Por parte del maestro, se trata de ©provocar
largamente un momento de crisis y, después, uno de superacidn, a
través de algo que no es un sSistema pero si una especie de
«método natural en su aparente locura, y consiguid despertar en

la mente de su joven discipulo algo que desencadend el mecanismo

necesario para la maestria en la esgrima»®®.

b) E1 Zen y la tauromaquia

Algunos maestros zen también se han acercado al arte de lidiar
toros y han visto en él un lugar propicio para el satori. Daisen
Suzuki da cuenta de un articulo publicado en 1937 firmado por

Juan Belmonte en Athlantic Monthly. Dice asi:

Tan pronto como salidé el toro fui a él y al tercer pase
0i el clamor de la multitud puesta en pie. (Qué habia
hecho? Inmediatamente me olvidé del puUblico, de 1los
otros toreros, de mi mismo e incluso del toro; comencé a
torear como lo habia hecho frecuentemente en 1los
corrales y en las dehesas, con la misma precisidén que si
hubiera estado trazando un dibujo en una pizarra. Dicen
que aquella tarde mis pases con la capa y mi faena con
la muleta fueron una revelacidén en el arte del toreo. No
lo sé, no puedo juzgarlo. Simplemente toreé como creo
que se debe torear, sin mas pensamiento que mi propia fe
en lo que estaba haciendo. Con el ultimo toro consegui
por primera vez en mi vida entregar mi cuerpo y alma a
la pura alegria del toreo sin ser consciente de tener un
publico. (...) Cuando no supe qué otra cosa hacer con el
toro, me arrodillé bajo sus cuernos y puse la cara junto

a su hocico. (...) Estaba haciendo la faena ideal, 1la

0 T,0s tres entrecomillados pertenecen a Suzuki, D. T.: El Zen y la

cultura japonesa. Op. cit. p. 21.
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faena que tan a menudo y con tanto detalle habia wvisto
en mis suefios; cada movimiento estaba dibujado en mi
cerebro con exactitud matemdtica. La faena de mis suefios
siempre terminaba trdgicamente. (...) Sin embargo
continué realizando mi faena ideal (...) hasta que al
final, exactamente como lo habia sofiado, el toro me
cogidé y me hiridé en el muslo. Estaba tan embebido, tan
fuera de mi, que apenas lo noté. Entré a matar, y el

toro caybé a mis pies.

La gente se echdé al ruedo, frenética. Mientras resbalaba
sobre los hombros de la multitud entusiasmada, recuerdo
que vi Jjunto a la barrera a un viejo aficionado, de
cladsica estampa, que con el sombrero de ala ancha
derribado sobre el cogote y los brazos en alto tomaba al

cielo por testigo de la maravilla que habian visto sus

ojos, rebosantes de lagrimas®®.

Dice el maestro Suzuki que Juan Belmonte debid experimentar ese
dia el satori y hubiera tenido la wvisién del Prajna Inmutable de
haber hecho un aprendizaje Dbudista. Momentos antes de esa
corrida se encontraba él en un periodo de crisis, en el apogeo
de sus dudas. En su primer toro, no habiendo hecho apenas més
que abrirse de capa, el novillo le arrancd el capote, hasta tres
veces. Dice Belmonte: «Comprendi que estaba en ridiculo y me
entré un desaliento invencible. :De dénde habia sacado yo que

podia ser torero?»°®’.

Pero «descubridé alguna otra cosa en su
interior, hasta entonces completamente insospechada, cuando vio

a su toro saliendo y dirigiéndose hacia é1»°°°.

Igual que en el Zen nadie sabe en un sentido de conocimiento
aprehendible y explicable qué es el satori y cbébmo lograrlo,
ocurre lo mismo en el arte de torear. El cronista taurino

Gregorio Corrochano escribid: «:;Qué es torear? Yo no lo sé. Crei

€61 BELMONTE, J.: «The Making of a Bullfighter», Athlantic Monthly,

febrero, 1937.

662 CeavEs NOGALES, M.: Juan Belmonte, matador de toros. Barcelona,
Asteroide, 2009, p. 141.

63 gSuzukr, D. T.: El Zen y la cultura japonesa. Op. cit. p. 85.
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que Joselito lo sabia y vi como lo matd un toro»°®. Cuando se
observa a un gran maestro sobresalir en el dominio de un arte al
que se es aficionado, ya sea el karate, el futbol o el toreo, la
experiencia es la misma, se tiene la sensacidén de que se ejecuta
la accién como si el secreto de ese arte le hubiera sido
revelado y no aprendido, porque el gque no domina por igual ese
arte no puede identificarlo, aunque sea capaz de describirlo a
través de una retdrica técnica. Por eso se trata de un tipo de
conocimiento que no puede transmitir el maestro en el sentido de
entregar un objeto, lo méximo que puede hacer es crear el
espacio para que surja del interior del discipulo. En términos
de pedagogia tauroméaquica se diria que «al torero le ensefia el
toro. Si “la letra con sangre entra” es un adagio pedagdgico
anticuado y rural, en desuso, en el toreo esté vigente»%5. Es 1la
experiencia misma, la circunstancia, aunque siempre después de
un trabajo previo, la que permite el logro del satori. De ahi

que un eminente maestro zen escribiera:

No hay diana

ni arco que dispare,

y la flecha deja la cuerda:
puede fallar,

ipero no falla!?®®®

Juan Belmonte es un caso paradigmatico, pues «reconocia no
conocer las reglas de toreo, ni tener reglas ni creer en ellas».
Corrochano dijo de él1 por su falta de ortodoxia que «dolia verle
torear» y José Bergamin se preguntaba si «¢;Era Belmonte con
traje de plata un torero o la armadura de Carlos V?». Su toreo
era «algo que se puede aprender y que se puede ensefiar pero que
en el fondo ni se aprende ni se ensefia»®®’. Como en el arte del

Tao se dice del Maestro (LXXII):

6% CORROCHANO, G.: ¢Qué es torear? Introduccidén a las tauromaquias de
Joselito y de Domingo Ortega. Barcelona, Bellaterra, 2009.

65 CorrOCHANO, G.: ¢Qué es torear? Op. cit. p. 17.

66 KokusHI, B., citado en Suzuki, D. T.: El Zen y la cultura japonesa.
Op. cit. p. 85.

667 Los entrecomillados estadn extraidos de BENiTEZ REYES, F.: «Prbélogo»,
en CHAVES NOGALES, M.: Juan Belmonte, matador de toros. Barcelona,

Asteroide, 2009, p. XIV.
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Puesto que ensefia sin ensefiar,

la gente no tiene nada que aprender®®®.

En el Zen como en el toreo no hay posibilidad de instruccidn
explicita. Y es gque para un taurdmaco, el Zen se define como un
toreo sin toro. La relacién de 1la disciplina corporal y la
concentracién como forma de llegar, con o sin el bravo animal, a

la experiencia del satori®®”.

El tipo de situacién o estado personal gue se busca como
deseable, llamesele de equilibrio o de dominio de un arte se
logra cuando se vacia la mente. Como le ocurrié a Belmonte asi

dice el Tao (XX):

Deja de pensar y finalizardn tus problemas.
(...)

Soy como un idiota, mi mente estéd vacia.
(...)

Otros tienen ideas claras;

sélo yo ignoro.

(...)

Viajo sin propésito, como el viento®’°.

€8 10 TsE: Tao Te Ching. [Traduccién de Stephen Mitchell]. Op. cit.

69 Esto puede verse en la reciente pelicula de Daniel Villamediana EI
Blau Brau (2008). Alli un joven fascinado por el mundo de los toros
vive aislado en el campo tratando de dar forma a su obsesidén: el toreo
interior, el toreo sin toro. La pelicula es una muestra de en qué
punto el toreo y el Zen pueden ser la misma cosa: el camino espiritual
basado Unicamente en el seguimiento y la integracidén en 1la vida
cotidiana de la técnica, en este caso de la tauromaquia, como fin en
si mismo sin aspiracidén ulterior.

€70 Ta0 TsE: Tao Te Ching. [Traduccién de Stephen Mitchell]. Op. cit.
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1.4. Pedagogia liquida

Seria dificil, y més bien impropio, definir de forma precisa una
pedagogia liquida gque emanara de la fuente del Tao y el Zen.

Varias y complejas pedagogias podrian ser su consecuencia.

Empezando por alguna de sus caracteristicas méds relevantes,
podria pensarse una pedagogia de la improvisacidén y lo
espontédneo, pero sin que eso fuera sindénimo de accidédn ausente de
preparacidén y cultivo. En el caso de la pedagogia zen se trata,
entre otras cosas, de una pedagogia del esfuerzo, de la
disciplina y del temple de la voluntad. Nada mas lejos del Zen
que lo que se ha publicado bajo ese titulo en alguna revista
pedagdégica en los ultimos afios, donde se ha hablado de
«educacién zen», «pedagogia zen» y «psicopedagogia zen», y se ha
dicho qgue: «inhibe el esfuerzo», «relaja la voluntad y el
espiritu de superacidén», «es maternalista y boba» y «abomina de

toda practica docente que implique esfuerzo»®’*.

No es la del Zen una pedagogia de educar divirtiendo, como se ha
querido difundir, més bien torpemente. De hecho, precisamente
cuando el autor citado ha querido oponer el modelo contrario, es
cuando mé&s cerca ha estado de definir las caracteristicas
pedagdgicas del Zen: «la libertad es una disciplina cara que se
obtiene con el estudio, y que la letra si entra con sangre»®?.
En efecto, la libertad méxima para el Zen, cuando uno se ha
liberado de su mente y del mundo -el satori- sélo se logra con
el estudio incansable de los sutras o los trabajos rutinarios y
esforzados, y con la postura del zazen mantenida muchas veces a

base de golpe de vara —kyosaku—°">.

671 MoRENO CHUMILLAS, E.: «La educacién Zen». Cuadernos de pedagogia, num.
354, febrero de 2006, pp. 84-85. Véase también FEITO ALONSO, R.: «Otra
mirada sobre la denominada pedagogia Zen». Cuadernos de pedagogia,
nam. 358, Jjunio de 2006, gquien responde al articulo de Chumillas
rebatiendo algunos temas de fondo pero sin entrar en la impertinencia
nominal de la injustificadamente llamada «pedagogia Zen».

672 MORENO CHUMILLAS, E.: «La educacién Zen», Op. cit. p. 87.

®73 E1 kyosaku es la vara con la que se golpea a los novicios para
corregir su postura o evitar su somnolencia en las largas
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«Prefiero lo dificil, en lo facil estd el peligro», solia decir
Camilo José Cela®™. Esta afirmacién seria perfectamente
encuadrable con wuna pedagogia =zen, que busca disciplinar vy
concentrar la mente para evitar el peligro de la dispersién.
Esto es algo compartido por muchas pedagogias a lo largo de la
historia, modernas, premodernas y, ¢(por qué no?, postmodernas.
Por ejemplo, decia Alain que a los nifos «hay que dejarles a
ellos mismos su propio aprendizaje, pues asi se fortalece en
ellos 1la voluntad» vy que «los verdaderos problemas tienen
siempre al principio un sabor amargo; el placer estd reservado
s6lo a aquellos que habran sabido vencer la amargura»’’. Puestos
a buscar paralelismos, aunque no tenga mas valor que el de la
anécdota, incluso ese pedagogo francés dijo que «son muchos los
artistas que consiguieron la afinacidén del instrumento o no
perder el compads a base de golpes de regla»®’®, como en el la
practica del zazen suele haber un monje encargado del kyosaku.
Una de las principales seflas de identidad del Zen es que se
otorga gran importancia al trabajo fisico y manual, al tiempo
que podria decirse que la disciplina de los monjes es casi
militar®”’. Sin embargo, a pesar de esos parecidos, el Zen tiene,
entre otras, la peculiaridad de asociar ese rigor en la

disciplina y el esfuerzo al cultivo de la espontaneidad y la

naturalidad como valores.

Referente al esfuerzo, ésta es también wuna de las ideas
fundamentales del estoicismo del que nos da noticia Didgenes
Laercio, dirigido al «no desear y a consentir activamente y con

678

gozo el curso que el mundo impone» Asi, por ejemplo, Zendn,

el fundador de la escuela estoica, nos decia que la virtud es

sesiones de meditacidén. Véase JIHO SARGENT: Zen. Barcelona, Oniro,

2002, p. 87.
674 SOLER SERRANO, J.: «Camilo José Cela» [Entrevistal, en A Fondo, RTVE,
2000.

675 AraIN: Charlas sobre educacidén. Pedagogia infantil. Buenos Aires,

Losada, 2002, p. 25.

€76 Ibidem, p. 28.

€77 Suzukr, D. T.: ;Qué es el Zen? Op. cit. pp. 131 y ss.

78 RomMAN, B.: «Nuevas perspectivas de la educacién moral: epictireos y
estoicos», en Viranou, C. y COLLELLDEMONT, E.: Historia de la educacidn en
valores, vol I. Bilbao, Desclée de Brouwer, 2000, p. 112.
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autosuficiente para la felicidad (entendida como autoconciencia
de imperturbabilidad), que es a donde nos lleva actuar segun la

;
naturaleza69.

Para algunos comentaristas, tanto en la escuela
estoica como en la taoista, cuando se habla de apatia o de no-
accion se hace como un «concepto usado mas bien como contraste
contra cualquier actuacidén caracterizada especialmente por el
autoservicio y la procuracidén propia de placer»6M% volviendo
otra vez sobre la idea del deseo y los objetivos como fuente de

desequilibrio y perjuicios.

Maffesoli también emparejaba la filosofia estoica y las
sensibilidades del Extremo Oriente. A propdésito de la no-accidn,
haciéndose eco de que «la aceptacién de 1o que es puede ir
acompafiada de la participacién: no dominar sino acompafiar un
estado de hecho para inducirlo a dar lo mejor de si mismo»°®'.
Séneca lo dijo asi: «los hombres buenos se esfuerzan, se dan y
se sacrifican gustosos, no son arrastrados por la fortuna sino
que la siguen y adaptan su paso a ella. De haberlo sabido antes,
incluso se le habrian adelantado»®®. El Tao es también
paradigmdtico en este aspecto, asi lo ilustra la alegoria de
Song de los tres catadores de vinagre. Un dia en dque
coincidieron Confucio, Buddha y Lao Tse se les dio a probar a
los tres una jarra de vinagre -emblema de la vida-. Confucio lo

encontré agrio, Buddha amargo. A Lao Tse le parecid dulce®®.

De acuerdo con lo dicho, una pedagogia liquida basada en el Zen
deberia contar como parte de su método con ejercicios
disciplinarios, de rutina esforzada. Por ejemplo: memoristicos,
caligréficos, lingliisticos, etc. Tareas, eso si, gque tuvieran en
ultima instancia objetivos abiertos y flexibles y que pudieran
desembocar en distintos resultados, acaso creativos e}

inesperados.

7% Los estoicos antiguos. Madrid, Gredos, 1996, pp. 116 y 120.

80 cpan, A. K. L.: «The daodejing and its tradition», en Komn, L. (ed.):
Daoism Handbook, vol. I. Leiden, Brill, 2004, p. 22.

®8l MaressoLI, M.: El instante eterno. El instante eterno. El retorno de
lo trdgico en las sociedades posmodernas. Buenos Aires, Paidds, 2001.
pp. 31-32.

682
683

SENECA, L. A.: Didlogos. Madrid, Tecnos, 2001, p. 23.
Kakuzo, O.: E1 I1libre del Te. Op. cit. p. 44.
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Todo esto se puede englobar bajo el concepto de «hacer sin
hacer», que -insistimos una vez mas—-, no es una pasividad en el
sentido de permanecer perpetuamente inmévil. Como ha dicho un
pedagogo taoista, «la no-accidén no se traduce como no-
movimiento, sino que la actividad no-voluntaria o no-intencional
requiere un movimiento que siga el orden natural de las
cosas»®®. La accién precisa en el momento preciso, la accién
natural -como se viene diciendo-, necesita de entrenamiento vy
esfuerzo, y es una accidén necesaria en sentido fuerte. Se trata
de permitir que aflore 1la accidén que pide cada situacién
concreta evitando que intervengan la planificacién vy 1los
prejuicios previos (recuérdese aqui la referencia anterior a
Husserl y 1la abstencién del Juicio para alcanzar la esencia
tltima de algo). Sin embargo, el individuo, acaso el maestro o
el pedagogo, tiene un papel, y su efecto pedagdégico es notable.

Como dice el capitulo XVII:

El Maestro no habla; actua.
Cuando su tarea concluye,

la gente dice: «Asombroso:
85

ilo hicimos nosotros solos!»®
Seguin la versidén de Elorduy: «Con este gobierno de no
intervencidén, el suceso seguia a la obra realizada y el pueblo
creia obrar espontédneamente»®®. En palabras de Sudrez Girard
refiriéndose al arte de la politica, cuando se actta asi, la
obra estd acabada, «cuando todo va bien y reina la armonia, los
stbditos, que no perciben la influencia de su sefior, creen que
el mundo estd en orden gracias a ellos»®®’. Una lectura demasiado
apresurada podria hacer pensar en engafio o manipulacidén. Lejos
de esto, se trata de no negar la labor educativa del pedagogo

como tampoco la del lider de un grupo, el guia de una expedicidn

684 MINER, K.: Taoist pedagogy in education. Op. cit. p. 32.
685 a0 TsE: Tao Te Ching. [Traduccién de Stephen Mitchell]. Op. cit.

8¢ FrorpUY, C.: «Andlisis del Tao Te Ching», en Lao-TSE: Tao Te Ching
[Traduccién de Carmelo Elorduy]. Op. cit. p. 53.
87 SuAREZ GIRARD, A-H.: «XVII», en Lao ZI: Tao te king [Traduccién de

Anne-Héléne Sudrez Girard]. Op. cit. p. 62.
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o, en definitiva algtn tipo de direccidn o acompafiamiento por

parte de alguien a un alguien otro. Dice el LXVI:

El Maestro estd por encima de la gente
y nadie es oprimido.

Va delante de la gente

y nadie es manipulado®®®.

Es decir, se trata de una forma de hacer, de dirigir, de educar
(si se quiere de hacer sin hacer, de dirigir sin dirigir, de
educar sin educar) que mediante la flexibilidad y adaptabilidad
propias del agua resulta en una percepcidédn de «actuar

espontdneamente» o de estar en «armonia con la Naturaleza»®®®.

Quien desea hallarse delante del pueblo

debe rezagarse en persona®®’.

Hay un tiempo para estar delante
y un tiempo para estar detrés

Un tiempo para estar en movimiento

y un tiempo para estar en descanso®!.

Una pedagogia que beba del Tao es inequivocamente liquida. En
términos pedagdgicos, ni el aprendizaje a que se aspira ni el
camino hacia éste estédn definidos de antemano por el maestro. El
maestro que sigue el Tao se coloca detrds y es el aprendiz quien
encuentra o crea el camino. De ahi que la planificacién
entendida como solidez rigida y acorde con un previo
establecimiento de métodos y objetivos a mantener no corresponda

con una pedagogia taoista. Como vemos en XXX y LXIX:

Quien permanece en el Tao
no intenta forzar un resultado

ni derrotar al enemigo por la fuerza de las armas.

88 a0 TsE: Tao Te Ching. [Traduccién de Stephen Mitchell]. Op. cit.
689

PRECIADO, I.: «Estudio preliminar. El1 Lao Zi y el taoismo», Op. cit.
Capitulo XVII, p. 399.
®0 Lao ZI1: Tao te king [Traduccién de Anne-Héléne Sudrez Girard]. Op.

cit. Capitulo LXVI.
9l Ibidem, capitulo XXIX.
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Mejor que avanzar un centimetro
es retroceder un metro.
A esto se le llama

progresar sin avanzar®®.

La clase de valores que rechaza el Tao son precisamente muchos
de los valores de la Modernidad que se han expuesto en la parte
IT de 1la tesis. También los referidos a la verdad y al
conocimiento, y a su posibilidad de wvalidez universal vy
absoluta. El1 wvalor de lo 1liquido, el de colocarse debajo o
detréas, el de no querer fijar pautas de conducta universales, el
de dejarse llevar por la corriente en vez de gquerer nadar contra
ella o cambiar su curso son, en cambio, concordes con el orden
axioldégico postmoderno. Las expresiones «contra viento y marea»,
«a capa y espada», «lanza en ristre», «por encima de mi
cadaver», «por las buenas o por las malas», «caiga quien caiga»,
«cueste lo que cueste», incluso otras también politicamente
significadas como «hasta 1la victoria, siempre» o «el fin

justifica los medios» son contrarias al Tao.

Tengo oido decir que quien sabe guardar su vida,

no ha menester evitar «rinocerontes vy tigres cuando
camina por los montes,

ni portar armas y escudo en el campo de batalla.

El rinoceronte no halla en él lugar donde cornear,

ni el tigre donde clavar sus garras,

ni las armas donde aplicar su filo.

:Cudl es la causa de ello?

Porque no hay en él lugar para la muerte®®.

Abandona los conceptos y los planes fijos,

Y el mundo se gobernard a si mismo®®.

Reparese también en cdmo resuena con las epistemologias
postmodernas y su idea de lo real pasajes como el que evoca el

episodio en que el sexto Patriarca del Zen se encontrd a dos

€92 Lao TsE: Tao Te Ching. [Traduccién de Stephen Mitchell]. Op. cit.

93 Lao Tse: Tao Te Ching. Los libros del Tao. [Traduccién de Inaki
Preciado Idoeta]. Op. cit. Capitulo L.

694 Lao TsE: Tao Te Ching. [Traduccién de Stephen Mitchell]. Op. cit.
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monjes que miraban una bandera flotando al viento. El uno dijo:
«Es el viento el que se mueve». El otro: «No. Es la bandera la
que se mueve». Discutiendo sin cesar no alcanzaban ningun
acuerdo y el sexto patriarca les dijo: «Ni se mueve el viento ni

se mueve la bandera. Es vuestra mente la que se mueve»®’.

En el terreno de lo normativo, para una pedagogia ligquida son
los medios que se encuentran los que orientardn uno u otro fin.
Las victorias predibujadas de antemano siempre conllevan
derrota. Los planteamientos fuertes, las espadas y todas las
armas, son constitutivamente la posibilidad del dafio y el

conflicto.

Se arglird que también muchos de los grandes pedagogos modernos
eran flexibles vy aprovechaban 1las novedades para centrar el
interés o el contenido de su practica. El uso de las «novedades»
de los periddicos seria un ejemplo claro, aunque no el unico. Y
no es que pensemos que esos pedagogos eran postmodernos sin
saberlo, aunque perfectamente podrian tener valores entonces

heterodoxos que en la Postmodernidad han devenido norma o canon.

No importa aqui el tipo de «novedad» que utilizaran, radical o
no®’®, pues el Tao puede concordar tanto con una como con la
otra. Y, por supuesto, muchas pedagogias en la historia han
encarnado valores coincidentes <con el Tao, sobretodo los
llamados naturalismos pedagdgicos que tomaban el orden y el
contacto directo y poco mediado con la Naturaleza como el maximo
educador. Cosa que no implica no tener ninguna intencidén Ultima
para con el educando. El1 Tao habla de «emplear todas las
situaciones» (XXVII), es decir, emplearlas para algo, sdélo que
ese algo no puede ser demasiado concreto ni rigido. Ese algo
puede ser el hombre formado a imagen y semejanza de ningin

modelo a imitar, salvo el que su propia naturaleza o las

circunstancias hayan dado en formar. Asi como el agua toma una u

695

SHIBAYAMA, Z.: La barrera sin puerta. Comentarios zen al Mumonkan.
Op. cit. p. 263.
96 BARCENA, F. y MELICH, J-C.: «Una pedagogia de la radical novedad», en

La educacidén como acontecimiento ético. Barcelona, Paidds, 2000, pp.
11 vy ss.
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otra forma en funcidén de si discurre por un valle o se posa en
una concavidad. No hay mas fin que el que el agua discurra ya
que, como decia Chuang Tzu, «La naturaleza del agua es tornarse
clara cuando se la deja tranquila y mantenerse inmévil cuando no
se la molesta. Al embotellarla, no puede fluir libremente vy

pierde su claridad»®’’.

No es que no pueda hacerse una pedagogia liquida taoista con
ciertos objetivos, pero es el modo y los medios de lograrlos los
que los acaban determinando vy, por tanto, modificando. En
palabras de Francois Jullien, en el Tao «el sabio es el que deja
venir, o sea el que no fuerza, incluso que no “se atreve”, que

8

se guarda de actuar»®®. Y ese modo es el de:

Cerrar bien es no necesitar cerrojos pero no poder ser abierto.

Atar bien es no necesitar una cuerda pero no poder ser desatado®®.

Con la pedagogia liquida ocurre como con el Tao y el Zen. Tiene
un objetivo Ultimo, formar un modelo de educando, alcanzar la
armonia con el Tao o lograr el satori, pero el modo de hacerlo
es a través de una norma y un objetivo paraddéjicos: el objetivo
de renunciar a los objetivos, la norma de renunciar a las
normas. Hay métodos, disciplinas, técnicas propuestas para
alcanzar lo gque se pretende (porque en el fondo se pretende
algo, hay wuna voluntad humana en Jjuego), pero son siempre

relativas.

Asi pues, sin olvidar que el «hacer sin hacer» no es un «no
hacer» vy que, por tanto, también hay un «pretender sin
pretender», quizd el méximo principio inspirador de una

pedagogia liquida basada en el Tao seria el del capitulo VIII:

La bondad suprema es como el agua,

que todo lo nutre sin pretenderlo’®C.

7 Cruz, J.: «Comentario», en Lao Tzu: Tao Te Ching. Op. cit. p. 26.

6% JurLiEN, J-F.: «Prbélogo», en Lao ZI: Tao te king [Traduccién de Anne-
Hélene Sudrez Girard]. Op. cit. p. 11-12.

9% Laozi: Daodejing. EI1 llibre del ‘dao’ i del ‘de’. [Traduccién

de Seédn Golden y Marisa Presas]. Op. cit. Capitulo XXVII.
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7% Ta0 TsE: Tao Te Ching. [Traduccién de Stephen Mitchell]. Op. cit.
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2. La Escuela Nueva y sus medios

2.1. La Escuela Nueva y sus posibilismos liquidos

En este apartado, siguiendo con la puesta en practica de la
acepcidén posibilista de la historia magistra vitae, trataremos
de poner de relieve algunos posibilismos pedagdgicos de 1la
Escuela Nueva para una pedagogia liquida de nuestros dias. Como
ya se dijo, al hablar de posibilismo pedagdégico nos referimos a
aprovechar, para la realizacidén de determinados fines del
presente, las posibilidades existentes en una doctrina,
institucidén o circunstancia del pasado —-agqui el movimiento de la
Escuela Nueva-, aunque aquellas posibilidades no se correspondan

con los fines o ideales del momento actual.

Veremos, pues, cémo la Escuela Nueva (y mas concretamente la
pedagogia activa y algunos de sus principios pedagdgicos) dio
lugar, a finales del siglo XIX y principios del XX, a una serie
de practicas susceptibles de ser interpretadas como adecuadas vy

pertinentes para la sociedad moderna liquida de nuestros dias.

El movimiento de la Escuela Nueva, tanto en su vertiente
internacional como en Espafia estd abundantemente estudiado y sus
principios pedagdgicos forman parte del acervo comin entre
educadores y pedagogos. Asi pues, sin profundizar ni en su
génesis ni en sus fundamentos y obviando algunas de las fuentes
mas candnicas sobre el asunto, lo que haremos serd repasar
brevemente cuatro aspectos: el del educando como individuo con
intereses, el del activismo y 1la autonomia, el trabajo por
proyectos y en equipo, y el hébito de la movilidad. En paralelo,
recordaremos algunos de los rasgos coincidentes con la sociedad

moderna liquida que hemos estudiado anteriormente.

323



La pedagogia liquida

a) El1 educando: un individuo con intereses

Uno de los puntos de partida fundamentales que hace que se pueda
hablar del movimiento de 1la Escuela Nueva como revolucidn
pedagdégica es el hecho de considerar que «la infancia como tal
tiene un valor, una significacién bioldgica propia» distinta de
la edad adulta’®. La psicologia infantil afirmaba ya que era
«posible considerar el alma del nifio en si misma, no como
estadio primero de una evolucidén, sino como un objeto digno por
si mismo de ser estudiado y conocido»’’?, y Rousseau devino uno
de los mayores referentes, por ejemplo, con el famoso lamento
del prefacio del Emilio en el que se quejaba de los educadores
que «en el nifio buscan siempre al hombre, sin pensar en lo que
es antes de ser hombre»’®’. Se consideraba al educando como
individuo, distinto cada uno de los deméds, cuya individualidad
habia que respetar y cuyos intereses habia que aprovechar. Unos
intereses qgque se pusieron en el centro del proceso educativo,
desplazando asi al maestro y a los contenidos prefijados como
unico referente. El1l punto 15 de los 30 establecidos por Ferriéere
nos habla de cémo la ensefianza debe basarse en los intereses
espontdneos del nifio, lo que da lugar a gque las actividades
ocasionales ocupen un lugar importante en la escuela’®. Con
todo, no hay que pasar por alto gque planteamientos pedagdgicos
muy distintos coexistieron -y coexisten todavia hoy en la
historia que da cuenta de ellos— dentro del movimiento de
Escuela Nueva. Maria Montessori daba cuenta de ello en la
Revista de Pedagogia, asegurando que su propuesta no pretendia,
como otras, imponer principios sociales a los infantes ni
tampoco promover en ellos un desarrollo individualista, sino
«librar al nifio del maestro que ensefla y en sustituir al maestro

por un ambiente donde el nifio pueda escoger lo que es apropiado

701

CLAPAREDE, E.: «Rousseau y la significacidén de la infancia». Revista
de Pedagogia, num. 4, abril 1922, p. 122.
792 Garcia MORENTE, M.: «El mundo del nifio». Revista de Pedagogia, num.

74-75, 1928, p. 5.

703 Rousseau, J. J.: Emili o de 1’educacid. Vic, Eumo, 1985, p. 4.

704 MaRTORELL, A.: «Com realitzar practicament una escola nova», en
L’Escola Nova Catalana. 1900-1939. Vic, Eumo, 2002, p. 313.
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a su propio esfuerzo y a la s necesidades intimas de su

personalidad»’®®.

Se trataba de proponer actividades que, de una u otra forma,
pudieran dar respuesta a las preguntas o a las inquietudes de
los educandos. Ténganse como ejemplo los métodos globales de
ensefianza de Decroly, asi como el trabajo por centros de
interés, elaborédndose desde esas propuestas programas escolares
a partir de ntcleos temédticos significativos para el alumno y
que adoptaban procedimientos de trabajo propios segun la
ocasién. En general, se podria afirmar que Decroly plantea «la
valoracién vy explotaciédn del interés como Unico motor de
cualquier aprendizaje, tal como lo es en cualquier actividad

humanax»’°®.

Un planteamiento a tener en cuenta en una sociedad que, como ya
se apuntd, se define también por su individualizacidén y el
criterio del interés individual. Un proceso gque, dicho sea de
paso, no hay que tomar como necesariamente negativo sino como
«una caracteristica estructural de una sociedad altamente
diferenciada que hace que el individuo se convierta en la unidad

07 pPor otro lado, la cuestidn es

basica de reproduccidédn social»
también relevante en referencia a otro de los fendémenos sociales
emergentes: la también anteriormente tratada desaparicidén de
comunidades locales definidas por el territorio que se disuelven
en redes de afinidades instrumentales y afectivas, en gran parte

en funcidén de los intereses, eventuales o no, de cada uno 8.

705

MONTESSORI, M.: «E1 método Montessori y la educacidén moderna»,
Revista de Pedagogia, num. 6, junio 1922, p. 204.
796 MysgT, M.: «Ovide Decroly: la pedagogia de los centros de interés y

de los métodos globales», en TriLLa, J.: El legado pedagdgico del siglo
XX para la escuela del siglo XXI. Barcelona, Grad, 2001, p. 103.

797 Brck, U. y BECK-GERNSHEIM, E.: La individualizacidén. El individualismo
institucionalizado v sus consecuencias sociales v politicas.
Barcelona: Paidds, 2003, pp. 29-30.

798 Weriman, B. (ed.): Networks in the Global Village. Boulder, Westview
Press, 1999, p. 355.
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b) E1 activismo pedagégico y la autonomia

Otro de los puntos importantes del movimiento es el activismo.
Es lo que permite que hablemos de pedagogia activa, es decir, el
principio por el cual se aprende haciendo, el cacareado pero
vigente discurso del learning by doing. Esta concepcidn
consideraba la conveniencia de «hacer propio el conocimiento» y
elaborarlo uno mismo. El punto 14 de los 30 de la Escuela Nueva
se referia a la necesidad de recurrir a la actividad personal
del nifio. Una pedagogia activa dénde «actividad» era sindénimo de
«trabajo», pero no en el sentido de una escuela politécnica al
modo de las propuestas soviéticas (modelo del homo faber), sino
en el sentido de procurar por el pleno e integral desarrollo de
los educandos atendiendo a sus instintos naturales (modelo del
homo ludens). El movimiento de Escuela Nueva defendia un modelo
de trabajo 1ltdico alejado de la mecanizacién y de 1la
robotizacidn \ que, por tanto, no apostaba por la
especializacién sino por la formaciédn en pos de canalizar
educativamente los impulsos naturales de cada individuo’®’. La
apuesta era en pos del trabajo como una tarea creativa vy
querida, no como obligacidén impuesta y esforzada: «como un acto
libre, dirigido a wuna finalidad fuertemente sentida por el

individuo que la lleva a cabo»’'?.

Asi, la actividad no tenia que ser rutinaria sino adecuada al
objetivo concreto gque se buscaba, tratando de evitar los
trabajos sin sentido y alejados de la vida que se acostumbraban
a hacer en 1la escuela. Una forma de asegurar esto era
precisamente teniendo en cuenta las circunstancias de cada
alumno y haciendo que la actividad de aprendizaje se organizara
a partir de sus intereses, necesidades y, también, en parte y en
ocasiones, segun su voluntad. Por otro lado, y como pieza clave
de una educacidén en valores que queria evitar la repeticidédn de

otra Gran Guerra, los educandos tenian gque ser autbdnomos vy

709 GONZALEZ—AGAPITO, J.: «Orientacié professional i renovacioé

pedagogica», en Vriwanou, C. (coord.): Emili Mira. Els origens de la
psicopedagogia a Catalunya. Barcelona, Facultat de Pedagogia de 1la
Universitat de Barcelona, 1998, pp. 29 y ss.

7% MarrarT, J.: L’educacidé activa. Vic, Eumo, 1998, p. 34.
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capaces de tomar sus propias decisiones sin dejarse arrastrar

por la voluntad de los otros.

De hecho 1la autoceducacidén era la consecuencia ldégica de la
pedagogia activa ya que, considerando al nifio como centro de la
actividad y causa principal de su saber, era organizando su
propio dinamismo como se pensaba que se creaba su aprendizaje’'’.
Claparede se expresaba en estos términos: «E1 ideal de una
educacién de la voluntad seria hacer superflua la voluntad
suprimiendo las causas del conflicto que hacen necesaria la
intervencién. Todos preferimos un escolar (y el método que lo ha
formado) que resuelve un problema Jjugando, con alegria, que

quien lo hace con esfuerzo y sacrificio»’'?.

c) El1 trabajo en equipo y por proyectos

El trabajo, tanto el individual (punto 16 de los 30 de Ferriere)
como el colectivo (punto 17), era fundamental en el movimiento
de la Escuela Nueva. Se entendia por algunos de sus
representantes como «el proceso de ejecutar cierto numero de
operaciones destinadas a producir determinado resultado,

conocido previamente por el operador»’’.

Una caracteristica que,
puesta al lado del modelo ludico que entiende el trabajo como
una tarea creativa que no tiene por qué resultar aburrida,
resulta en una filosofia del trabajo que coincide con uno de los
vigentes modelos laborales en la Modernidad Ligquida. Como
algunos socidélogos del trabajo han dicho: un «modelo de
producciédn que piensa en el trabajo en funcidén de los objetivos

y no de las horas que se utilizan, y que quizd hard replantear

el pacto laboral, especialmente por 1lo gque respecta a la

"1 pDoMinGUEZ, E.: «El experimentalismo y el cientifismo de Dewey. Las

teorias y métodos de la Escuela Nueva», en ConoM, A. (coord.): Teorias
e 1nstituciones contempordneas de la educacidn. Barcelona, Ariel,
2001.

712 craparkDE, E.: L’educacidé funcional. Vic, Eumo, 1991, p. 125.

COUSINET, R.: ¢sQué es la educacidén nueva? Buenos Aires, Kapelusz,
1959, p. 14.
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relacidén entre el trabajo y el ocio, exponente Dbéasico de 1la

relacién entre trabajo y sociedad»’*.

En referencia al fomento del trabajo en equipo, desde el punto
de vista histdérico hay que relacionarlo con el marcado caracter
pacifista de este movimiento pedagdgico (y su voluntad de educar
la conciencia moral y la razdédn practica, como quedaba explicito
en los puntos 29 y 30 de Ferriere), que hay que entender dentro
de los periodos convulsos provocados por las cruentas guerras
europeas de la primera mitad del siglo xx'*>. Asi las cosas,
hacia falta establecer formas de organizacién colectiva que
promovieran la cooperacidén entre los individuos para gque las
energias no quedaran dispersas y aisladas, susceptibles de ser

canalizadas peligrosamente.

Sea como sea, hay que destacar aqui los métodos de proyectos,
ensayados por primera vez por Dewey en la escuela primaria
experimental de la Universidad de Chicago y que tomaban como
supuesto que el pensar tiene una dimensidén teleoldbgica, ya que
se piensa para resolver situaciones problemdticas’'®. También hay
que destacar los métodos propuestos por Freinet que precisamente
hoy se estadn recuperando entre algunos colectivos mediante las
TIC con el propdésito de buscar, entre otros, la cooperacidn a
partir de la heterogeneidad’’’. También estdn en boga algunas
variantes de estas préacticas como los agrupamientos flexibles
gque se basan en la formacién de grupos en funcidn de proyectos

puntuales.

En la era del informacionalismo, la inherente descentralizaciédn

que posibilitan las redes hace gque aumenten las ocasiones en que

714 ALCOBERRO, R.: «Etica hacker y empresa. El reto de las TIC en los

valores de empresa». II Congreso Internacional de Tecnoética. 2002.
Disponible en: <http://www.alcoberro.info> [Consulta: enero de 2009].

715 vyiIranou, C.: «Entre Ginebra i Berlin: Joan Roura-Parella i la
renovacié pedagogica», en La renovacid pedagogica. Girona, CCG, 2002.
716 NEGRIN, O. y VERGARA, J.: «El movimiento de la Escuela Nueva», en

Teorias e instituciones contempordneas de la educacidén. Madrid, Centro
de Estudios Ramdbén Areces, 2003, pp. 28-30.

717 TrREMBLAY, N. y TORRIS, S.: «Les TIC favorisent-elles une pédagogie
différenciée telle que Freinet la préconisait?», Vie Pedagogique, num.
132, 2004.
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se hace necesaria la capacidad de formar equipos ad hoc en
respuesta a tal o cual objetivo o proyecto. Algunos autores han
explorado estas posibilidades para trabajar por proyectos con el
propdsito de conseguir la conexién de las distintas
inteligencias y energias’'®. Actualmente ya se estan llevando a
cabo algunas experiencias en educacidén en este sentido, a menudo
utilizando las nuevas tecnologias de la informacidén vy la
comunicacién como Internet. Un ejemplo entre cientos serian las
propuestas de PbL (Project-based Learning) que plantean trabajar
a los estudiantes a partir de situaciones del mundo real y con

propbésitos y significados especificos’'’.

d) E1 habito de la movilidad

La diversificacién de actividades era necesaria para 1los
partidarios del activismo pedagdédgico, dada su concepcidén de la
infancia que consideraba gue ni todos los nifios eran iguales ni
podian ser tratados con el mismo patrdén, y que era «necesario
tomar al nifio como medida de los métodos y de los planes de
estudio»’??. Hoy esto podria considerarse adecuado como
preparacidén para la diversidad de situaciones de todo tipo que
caracterizan la vida 1liquida, y es que, como se ha dicho, en
todos los planos y no sélo en el laboral los diferentes tipos de
tarea que tendremos que desarrollar parecen perfilar una suerte
de «movilidad estructural»’?'. En el é&mbito familiar 1las

relaciones son cada vez mas variadas y, sobretodo, mas variables

"% vyéase, por ejemplo, DE KERCKHOVE, D.: Inteligencias en conexidn.

Hacia una sociedad de la web. Barcelona, Gedisa, 1999, pp. 229-249.

719 yéase MoursuNDp, D.: Project-based learning using information.
International Society for Technology in Education, 2003.

noCLMmRmE, E.: «Rousseau y la significacién de la infancia». Revista
de Pedagogia, num. 4, abril 1922, p. 131.

721 CarNOY, M.: El trabajo flexible en la era de la informacidn. Madrid,
Alianza, 2003; CoOLLER, X.: La empresa flexible. Estudio socioldgico del
impacto de la flexibilidad en el proceso de trabajo. Madrid, Siglo XXI
/ Centro de Investigaciones Socioldgicas, 1997.

329



La pedagogia liquida

y efimeras, ya que se puede pasar por muchos estadios y tipos de

relacién una y otra vez y en no demasiado tiempo’??.

En suma, podriamos hablar de dos tipos de movilidad pedagdgica
referente a las préacticas -escolares: interior vy exterior.
Respecto a la primera, el movimiento de la Escuela Nueva urgid
la construccidn de nuevos edificios, replanteando la
funcionalidad del espacio escolar para romper el embotamiento
existente en las aulas y promover, asi, la movilidad de 1los
maestros y alumnos dentro de 1la escuela en funcidén de las
distintas tareas educativas que se fueran a realizar. Por la
segunda, (y hay que recordar aqui que en el punto 10 de los 30
se hacia mencién al cultivo de los viajes, ya fueran a pie, en
bicicleta, en campamentos, Dbajo tiendas, etc.), el movimiento
activista fue especialmente prédigo. De la mano del higienismo
emergente se organizaron numerosas colonias escolares, como
también visitas y excursiones cortas a distintos lugares, gue
pretendian favorecer el contacto con la naturaleza. Con la
intencién, por un lado, de hacer participar de los valores
relacionados con el respeto y el civismo a los alumnos y, por el
otro, en correspondencia con una enseflanza basada en la
observacién y la experiencia. Un ejemplo bien claro son las
colonias escolares’® y el escultismo’®, consideradas como unas
de las realizaciones mas coherentes de la pedagogia activa

liberada del instructivismo inherente a la escuela.

A finales del XIX dejé de ser el capital quien acudia alli donde
habia mano de obra abundante para ser los trabajadores guienes
perseguian al capital hasta los lugares mas recdédnditos’?®. Ahora

la movilidad es tanto del capital como de las fuerzas de

722

BECK, U. y BECK-GERNSHEIM, E.: «Hacia una familia posfamiliar. De la
comunidad de necesidades a las afinidades electivas», en La
individualizacidén, Op. cit. pp. 166-188.

723 MARQUES, S.: «Les colonies escolars», en Actes del Col-loqui

Universitari Artur Martorell, educador del nostre temps. Barcelona,

Publicacions de 1’Abadia de Montserrat, pp. 161-180.
724

TorRT, A.: «Proleg», en BaDEN-POWELL, R.: Escoltisme per a nois.
Barcelona, Eumo Editorial, 2007.
725 ARENAS, C.: Historia econdmica del trabajo (siglos XIX y XX).

Madrid, Tecnos, 2003, p. 88.
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produccidén, y también de los consumidores. De suerte que el
tener o no tener este hédbito de movilidad empieza a marcar
diferencias de competitividad en el actual sistema laboral, vy
estd directamente correlacionado <con la inestabilidad, wuna
caracteristica cada vez m&s acuciante en nuestro tiempo’?®. Sobre
la pedagogia activa de la Escuela Nueva como una propuesta para
los cambios acelerados de nuestros dias, reparese en la anécdota
que contaba un maestro valenciano a la vuelta de un viaje a
Bruselas en gque visité L’Ecole de 1’Ermitage: «Decroly no
escribe. Dice que si escribiese, al terminar una obra ya seria
esta anticuada». También contaba como nada més entrar en la
escuela, encontraba «una sala en la que hay pintadas en las
paredes a muy poca altura y en negro, para que con tiza tracen
itinerarios, los mapas de Bélgica, Europa y Mundi»’?’. Coincide
con el imaginario liquido y némada presente del que ya hemos
hablado, donde los sujetos recorren, virtualmente o no,
distintas rutas dibujando a su vez una gran red siendo sus nodos

los puntos de llegada y salida constante.

726 yéase SENNETT, R.: La corrosién del cardcter y La cultura del nuevo
capitalismo. Barcelona, Anagrama, 2000 y 2006, respectivamente.

727 MaRTINEZ AGUILAR, J.: La Escuela (Revista semanal) Castellén. Afio XII,
nam. 791, agosto 1924. Citado en MavyorDoMO, A. y AGULLO, C.: La renovacio
pedagogica al Pais Valencia. Universitat de Valéncia, 2004, p. 317.
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2.2. Los fines de la Escuela Nueva

La cuestién de los fines de este movimiento es importante,
siquiera para diferenciarlo de los fines de una pedagogia

liquida que pueda beber de este manantial pedagdgico.

Los pedagogos de la Escuela Nueva perseguian un proyecto de
regeneracién de la sociedad’® que, en el terreno educativo,
habria de dirimir, partiendo de las necesidades o intereses del
nifo, c¢bédmo combinar la libertad individual con la intencidn
educativa del maestro. Valores asociados entonces a la burguesia
como la invencidén o la iniciativa eran elementos comunes a la
mayoria de las experiencias educativas encuadradas dentro del

movimiento’??.

Alexandre Gali reclamaba en 1928 que no se podia
hacer demasiado con individualidades insuperables, «hace falta
el conjunto, la organizacidédn para que las mejores energias no se

evaporen atomizadas en la dispersién y el aislamientox»’*°.

El logro de la autonomia era uno de los pilares con los que el
movimiento de la Escuela Nueva, ya en entreguerras, pretendia
asegurar la consolidacién democratica. Para ello era fundamental
el hecho de velar por los educandos como seres autdénomos —-en 1o
que insistia Ferriére’®-, y aspecto al que tampoco la psicologia
constructivista no seria ajena, pese a partir de la importancia
del estudio de la personalidad individual y de la moral como

evolucién y desarrollo’*.

Y es que parece que desde Ginebra y en
distintos frentes, se intentaba promover una cruzada moral para
la regeneracidén de la humanidad en unos momentos ciertamente

dificiles después del drama de la Gran Guerra (1914-1918)7°°.

28 GONZALEZ—~AGAPITO, J.: «Orientacié professional i renovacié

pedagogica», Op. cit. p. 25.

729 GoNzALEZ-AGAPITO, J. et al: Tradicié i renovacidé pedagogica. 1898-
1939. Barcelona, Institut d’Estudis Catalans / Publicacions de
1’Abadia de Montserrat, 2002, p. 164.

730 Gant, A.: La mesura objectiva del treball escolar. Barcelona,
Biblioteca pedagodgica, 1928, p. 7.

731 FERRIERE, A.: L’autonomia dels escolars. Vic, Eumo, 1997.

732 y1paL, F.: Piaget antes de ser Piaget. Madrid, Morata, 1998.

viranou, C.: «Entre Ginebra 1 Berlin: Joan Roura-Parella i 1la
renovacidé pedagogica», Op. cit. p. 214.

733
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De entre el desaliento y la pérdida de confianza nacia una gran
esperanza: que una educacién mejor comprendida formaria
individuos capaces de poner fin a las guerras y de organizar un
mundo mejor mediante la comprensién mutua. Como escribid el
mismo Cousinet «el congreso de Calais (1920) fue un congreso
pedagdégico pero también de paz, en el que la moral y cierta
religiosidad ocupaban tanto lugar como la pedagogia» .
Organizado por la fundacidén New Education Fellowship, también se
fundo ese afio, por el mismo Cousinet, la Nouvelle Education, que
duraria hasta 1939. En conjunto, una utopia politico-pedagdgica
caracterizada por el europeismo, el internacionalismo y el
pacifismo, ademds de entender la escuela como el lugar de
prefiguraciédn de la sociedad del futuro, asi como por un afan

moralizador y un gusto por la disciplina individual y social’?’.

Los pedagogos de la Escuela Nueva hicieron énfasis en la
importancia del medio como clave de los procesos educativos. En
estos términos se diria que propiciaba un medio agradable vy
placentero acorde con una psicologia del nifio opuesta al entorno
escolar mé&s Dbien hostil —caracteristico de la pedagogia
tradicional’®. Se preferian métodos que permitieran resolver los
problemas jugando, ahorrando en 1lo posible el esfuerzo y el
sacrificio. Configurando asi, en la mejor tradicidén higienista,
un medio hospitalario con la conviccidén de que eso propiciaria
el buen desarrollo del nifio. Una pedagogia que hace todo 1lo
contrario que entrenar -a la estoica- para preparar al educando
frente las posibles calamidades que estan por venir, augurando
una vida dura y dificil. Se puede entender asi que el punto 2 de
los 30 con que Ferriere establecidé los criterios tipo de las
escuelas nuevas se referia a la escuela como internado. De tal
guisa que, seguin Cousinet, el maestro como protector simbdlico

de la infancia contra la sociedad era reemplazado por esta

73% COUSINET, R.: (Qué es la educacidén nueva? Op. cit. p. 69.

735 yipaL, F.: «L’éducation nouvelle et 1l’esprit de Genéve». Equinoxe,
Revue de Sciencies Humaines, num. 17, 1997, p. 84.

73¢ FERRIERE, A.: La escuela activa. Madrid, Studium, 1971.
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institucidn, constituyendo asi una barrera protectora que

aislaba al nifio, preservandolo de los contactos externos’> .

Respecto a los fines moralizadores de la pedagogia nueva, el
mismo Claparede defendia que quien hace el bien alegremente vy
estd siempre dispuesto a ser Util, dentro de un natural impulso
de altruismo y solidaridad no puede més que ser considerado un
ejemplar humano y un éxito educativo mejores que, por contra, el
hombre que también hace el bien pero por una constante
preocupacidédn por el deber y que ha de vencerse a ¢l mismo
continuamente’’®. Es decir, que el criterio de bondad de la
accién es lo agradable vy placentero. En la afirmacién de
Claparede el que hace el bien con alegria es porque identifica
el fin de su accidén con aquello que le reporta placer, pero no
porque haya determinado racionalmente que su accién sea un bien
en si misma. Con lo que se perfila una legitimacidén de 1la
pedagogia activa basada en una moral teleoldgica determinada por
las consecuencias finales de la accién. Importa el resultado. No
en vano decian los pedagogos activos que «toda actividad deseosa
de conocer los resultados constituye el tipo de la que debe

reinar en la educacidn activax»'>°.

Pero la cuestidén del placer parece un tanto contradictoria con
otra de las grandes finalidades de la Escuela Nueva: el fomento
de la autonomia moral que, more kantiano, necesitaria de un
sujeto autdénomo que actue libremente. Un sujeto al que, en vez
de afladirle, se le extrae, se le invita a que, a partir del
contacto con el medio, saque de dentro de si sus propias
enseflanzas. En el caso contrario, una transmisién de valores por
parte del maestro segin el modelo de la pedagogia tradicional
implicaria heteronomia, y por tanto, las acciones resultantes de
tener esos valores como guias de conducta no serian morales (por
lo menos no en sentido kantiano). Dicho de otra forma, las
maximas orientadas a la accidén fruto de los valores transmitidos

por el maestro no serian morales porque no habrian sido dictadas

737 CousINET, R.: ;Qué es la educacidén nueva? Op. cit. p. 36.

738 CcraparkDE, E.: L’educacidé funcional. Op. cit. p. 126.
73 MarrarT, J.: L’educacidé activa. Op. cit. p. 35.
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de manera autdénoma por la propia razdn, ya que para ser moral la
méaxima debe poder «ser a la vez principio objetivo del querer,
de otra forma, seria un principio de la voluntad mas no una ley

moral»’tC,

Lo que ocurre es que si se pretende formar un sujeto
cuyo querer ha de ser auté4nomo y determinado sé6lo por su propia
ley, desde esta legitimacién moral éste nunca puede determinar
su conducta por las inclinaciones o apetencias sensibles. Y este
es un aspecto que se contradice con la pedagogia claparediana de
querer que el educando actie de una u otra forma guiado (o

acompafiado) por el placer gque le produce la acciédn.

Con todo, parece dque Claparede se describia a si mismo como
«extremadamente vinculado al protestantismo, gracias al cual se
introdujo en el mundo el método de investigacidén libre», y decia
que «el liberalismo, el pragmatismo y el protestantismo eran a
la politica, la filosofia y 1la religién 1o que el método
empirico a la ciencia: un método de verdad que reemplazaba la
coercidédn del dogma o del peso muerto del prejuicio por el
estudio libre de los hechos»’*. Como se ve, la militancia de
Claparede era més politica y derivada de lo que se dio en llamar
protestantismo liberal, que «no designa una doctrina sino méas
bien una actitud, descrita como un esfuerzo para adaptar la
religién vy la teologia a los desarrollos seculares de la

ciencia, la filosofia y la sociedad»’*’.

Sea como fuere, parece
innegable la influencia de la moral religiosa del protestantismo
en la Escuela Nueva, no por azar pedagogos tan fundamentales
como Adolphe Ferriére, Pierre Bovet, Edouard Claparéde y el
mismo Jean Piaget eran todos de fuerte y declarada ascendencia

protestante.

En general, las intenciones inequivocamente moralizadoras de la
Escuela Nueva, su ascendencia burguesa y su 1ldégica de la
promocién de la autonomia como forma de control social, la

significan como inequivocamente moderna y transmisora de una

780 KanT, I.: Fundamentacidén de la metafisica de las costumbres. Madrid,
Alianza, 2002, p. 102, [Ak. IV, 420].

74l yipaL, F.: Piaget antes de ser Piaget. Op. cit. p. 111.

742 Ibidem, p. 103.

335



La pedagogia liquida

idea de bien concreta y de aspiracidén universalista. Como afirma
Névoa, una escuela que seguia el principio de preparar la
libertad para obtener la obediencia y que el nifio se gobernara a
si mismo, siendo la libertad y la autonomia en esa pedagogia

inseparables de la persecucién del control y la regulacién’®?.

73 Novoa, A.: «Razdén y responsabilidad: La pedagogia como ciencia del

gobierno de almas», Op. cit. p. 259.
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2.3. Pedagogia liquida

Como ya hemos avanzado, las propuestas practicas de la Escuela
Nueva constituyen, en cuanto a sus medios, una fuente para una
pedagogia liquida. Este movimiento pedagdégico propuso unos
principios y llevé a cabo una serie de acciones que, leyéndolas
desde una pedagogia ligquida postmoderna, podria incluso
compartirse que eran «avanzadas a su tiempo». Y es que sus
métodos pedagdgicos no parecian acordes con 1o gque en ese
momento era el imaginario social moderno imperante, de ahi que

se conceptualizara como educacidn «nueva» y «progresista».

En el nivel histdérico, podria decirse que la Escuela Nueva fue
una suerte de puente pedagdgico entre Modernidad y
Postmodernidad. Desde el punto de vista que aqui se ha analizado
y, por tanto, en lo que al asunto metodolédgico se refiere, la
Escuela Nueva supuso un cambio sustancial respecto a la forma de
entender la relacidén pedagdgica, cejando en el empefio del método
vertical, puramente transmisivo propio del mundo sélido de 1los
grandes relatos donde hay una gran verdad que dar a conocer,
para dar lugar a algo distinto: a un método que es —como dijo un
pedagogo activo ilustre y en concordancia con la tradiciédn
hermenéutica protestante de abrir las interpretaciones de las
escrituras—'**, la ausencia de método. Una forma de proceder
horizontal més propia de una realidad formada por multiples

microrrelatos que conviven en su pluralidad.

La pedagogia liquida ya comparte el principio del «método sin
método», en el sentido de prescripcidén rigida y cerrada de las
acciones educativas. Pero ademés, podria inspirarse
«posibilisticamente» en muchas de las actividades puestas en
marcha por los pedagogos activos de hace un siglo. Un punto

claro seria el de la movilidad, tanto dentro de los edificios

74 E1 pedagogo al que nos referimos es Artur Martorell y la tradicién

hermenéutica protestante la que arranca con Lutero y la traduccidén del
Nuevo Testamento a las lenguas verndculas y sigue con Schleiermacher,
Dilthey y Gadamer, siendo este 0Ultimo quien escribid, como ya se ha
citado anteriormente, que el método de la hermenéutica consiste en que
no hay método.
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escolares y de las mismas aulas, como en el nivel de las salidas
y excursiones al exterior. Ambas actividades son acordes con el
modo de habitar némada postmoderno. También resulta interesante
la vertiente de los trabajos por proyectos y 1los centros de
interés, que abren y adaptan la concrecidén operativa de las
tareas a los objetivos puntuales de cada problema vy del

contexto.

El aspecto de los ejercicios de autonomia y de democracia
propios de la Escuela Nueva ya es mas delicado pues, como hemos
visto, se encuentra muy 1imbricado con aspiraciones morales
propias de la Modernidad. Pero en general, todas aquellas
actividades que suponen una atencién a la novedad, a la
individualidad y al interés de cada alumno, en vez de disponer
una Unica prescripcidén curricular para todos, resultan acordes

con los principios y la definicidén de pedagogia liquida.

Practicas como las de Rosa Sensat y Angeleta Ferrer gue
esperaban a los nifios al pie del funicular para subir a la
escuela por un camino dentro del bosque y, en funcidén de lo que
encontraran, dedicar a aquello la mafiana o el dia, puede ser una
forma de pedagogia liquida. Aunque ellas persiguieran

finalidades sélidas y distintas de las de un pedagogo liquido.

El advenimiento de la ©pedagogia ligquida y asumiendo e
incorporando sus presupuestos metodoldégicos a la idea de
educacién, podria suponer un paso mas hacia el abandono de la
retédrica de la instruccidén y la transmisiédn de conocimientos
como tarea principal de lo educativo en favor de las actitudes y
los valores, y de un enfoque postmoderno de éstos. Pero ese
seria sbélo un aspecto secundario, al que, por otra parte, ya se
han dedicado muchas pedagogias del siglo XX y anteriores.
Porque, como ya hemos dicho, en el caso de la pedagogia liquida,
el aspecto esencial y diferenciador es el distinto modelo de

sujeto que toma en consideracidén y que pretende favorecer.
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3. Jacotot: la emancipacién (y la muerte) del maestro

explicador

Descifrando el enunciado, queremos aclarar ya de buen comienzo
que, respecto al maestro explicador, el «de» la «emancipacidn»
cumple la funcidén de genitivo objetivo, y el de la «muerte» de
genitivo subjetivo. Es decir, se tratard agqui de lo que
significa emanciparse y dejar de depender de las explicaciones
del maestro explicador y de la muerte o desaparicidédn tedrica y

sus posibilidades.

Se trata de un debate pedagdgico abierto por Joseph Jacotot en
el siglo XIX, que en seguida se extendid por Europa, y dque
todavia hoy ocupa uno de los centros de la reflexidén educativa

contemporanea *’.

75 En el 2008 se publicd por primera vez la traduccién en espafiol de

Einseignement universel. Langue maternelle (Buenos Aires, Cactus). En
los ultimos afios se han dedicado a Jacotot numerosos monograficos de
revistas entre los que destacamos el numero 82 de Educacdo & Sociedade
y el numero 36 de Didlogos (2003). También han aparecido distintos
trabajos en revistas de humanidades tales como Anthropos (2006),
Archipiélago (2006) o la Agenda informativa del MACBA (2005). Philippe
MeIRIEU ha editado Joseph Jacotot, peut-on ensegneir sans savoir? en
Publications de 1’Ecole Moderne Francaise (2001) y ha preparado el
documental del mismo titulo producido por Mosaique Films y emitido por
la Cingquiéme de la televisidén francesa el 17 de octubre del afio 2000
dentro de la serie «L’éducation en questions». Y como origen de este
movimiento cabe destacar el 1libro de Jacques RANCIERE: Le maitre
ignorant: Cing lecons sur 1’émancipation intellectuelle, amen de la
existencia y el éxito del web http://www.joseph-jacotot.com que
promueve las ideas del pedagogo francés y pone a disposicidén de 1los
internautas algunos de sus textos originales. Distintas publicaciones
periddicas siguen entrevistando a menudo a Jacques Ranciere
(«Universalizar las capacidades de cualquiera. Entrevista a Jacques
Ranciere». Archipiélago, num. 73-74, 2006) preguntidndole por el
significado y 1la vigencia de la teoria de Jacotot y su maestro
ignorante, la ultima de que tenemos constancia en el suplemento
cultural (Adncultura) del rotativo argentino La Nacidn, realizada por
Luisa Corradini en Paris en 2008.
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3.1. El método: la memorizacién y el referir a lo sabido

el resto

Joseph Jacotot nace en Dijon el 4 de marzo de 1770 y cuenta
diecinueve primaveras el afio de la Revolucidébn. Para entonces ya
era profesor de Literatura clédsica en su universidad natal vy
ocupdé distintas catedras en los afios sucesivos’*®. Después de
expresar su hostilidad hacia los borbones se exilidé a Bélgica
hasta que, después de las revoluciones liberales de 1830, volvid
a Francia y se puso a difundir el gran hallazgo que en 1818
habia descubierto en Lovaina: la ensefdanza universal. Fue como

sigue.

Se encontrdé Jacotot con unos alumnos gque hablaban flamenco vy
holandés -lenguas que él desconocia-, a los que debia ensefiar
francés. No se entendian entre ellos. Y el pedagogo resolvid
utilizar una edicién bilingle del Télémaque de Feneldn. Mediante
un 1intérprete se encargd a los alumnos que aprendieran de
memoria el texto francés y lo fueran comprendiendo mediante la

traduccidn.

Se trataba de leer el Télémaque y aprenderlo de memoria, palabra
por palabra. «Calypso - Calypso ne - Calypso ne pouvait -
Calypso ne pouvait se [...] Calypso ne pouvait se consoler du
départ d’Ulysse»’?’. Una vez aprendida la mitad del libro (hasta
«J"etais partie d’Itaque») les pedia a sus alumnos que repitiera
muchas veces lo que sabian y que se limitaran a leer el resto
para referirlo. Finalmente, les hacia expresar su parecer por
escrito. Uno de sus principios fundamentales era el de «Sachez
une chose et rapporter  tout le restex»’?®. E insistiréa
incansablemente Jacocot: «Ya lo he dicho y lo repito, he aqui
nuestro método: sepan un Ilibro y relacionen a él todos los

otros. La serie misma de los ejercicios gue propongo puede ser

746 A saber: Métodos de las Ciencias (1796), Idiomas antiguos (1797),
Matemdticas Superiores (1803), Legislacidén Romana (1806) y Matemdtica
Pura (1809).

747 BuissoN, F.: Nouveau dictionnaire de pédagogie et d’instruction

primaire. Paris, Librairie Hachette et Cia, 1911, p. 886.
74 Byrsson, F.: Op. Cit.
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variada al infinito»’*’. La importancia de la memoria es muy
grande puesto que el método se basa en saber algo, lo gque sea,
para a partir de ahi poder referir cualquier otra cosa a ese
saber incipiente e 1inicial. Dice Jacotot: «Pongan el mayor
cuidado en verificar si el alumno sabe la ortografia. La
ortografia es la base de una infinidad de reflexiones que la
mente no hard Jjamds si la memoria no le presenta claramente

todas las letras, todas las silabas».’”’

Unos de sus principios axiométicos aseguraba que «sbdélo se
retiene lo que se repite; lo que hace sabio no es aprender, sino
retener»’”*. Segtn el pedagogo francés la repeticién es «lo que
hace falta remarcar», «distinguir con cuidado 1lo que se ha
aprendido para no olvidarlo, y a su vez repetir naturalmente 1lo
qgque se ha hecho para tomar el habito de hacerlo a voluntad. Es
el comienzo del arte»’®. Segun practicdé el método el profesor
barcelonés Miguel Rovira, quien editdé en 1835 el primer manual
en espafiocl del método Jacotot «se hace repetir al nifioc el primer
capitulo gque ha aprendido, lo comprende por medio de la
traduccidén que se halla enfrente (..) Cada dia debe aprender uno
o dos capitulos nuevos teniendo cuidado de volver sobre lo que
sabe para no olvidarlo, y dar la traduccidén de cada frase y de
cada miembro de frase que comprenda a favor de su lengua materna

que le sirve de intérprete». De tal modo que, por ejemplo, para

749 JacortoT, J.: Lengua materna. Buenos Aires, Cactus, 2008, p. 38.

Y afiade: «La lengua china sdélo se compone de monosilabos; la
nuestra también es china en ese punto: lo que nos lleva al error es
que los chinos separan sus silabas, y nosotros, en nuestra lengua, las
mezclamos para hacer palabras que como consecuencia sbélo comprendemos
en lineas generales, puesto que descuidamos los detalles. Los chinos
reirian mucho si leyeran la regla de Quintiliano: Es preciso que se
evite colocar varios monosilabos seguidos». Del mismo modo, «Cada
lengua tiene su genio, cada pueblo posee sus habitos. No es imposible
adivinar cuadles son las expresiones adoptadas por tal o cual pueblo.
Emplear la expresidén manantial de males en el idioma de los mandarines
puede hacer gque los chinos se burlen de mi, porque no he hablado
dentro del genio de su lengua (...) pero las reflexiones de Feneldn
son las que todo hombre ha hecho». «Se cree que Telémaco es una
escuela para los principes: es una escuela para todo el mundo. Todos

750

nosotros estamos en Telémaco». Jacotor, J.: Lengua materna. Op. cit. p.
36, 75 y 76.
75! SANCHEZ SaRTO, L. (dir.): Diccionario de Pedagogia. Barcelona-Madrid-

Buenos Aires-Rio de Janeiro: Labor, 1936, p. 1764.
752 JacortoT, J.: Lengua materna. Op. cit. p. 48.
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aprender latin, «el discipulo sabe pues que, Deus creavit caelum
et terram intra sex dies significa: Dios crid [sic] el cielo y
la tierra en seis dias, sabe que primo die se traduce en
espafiol, el primer dia, comprenderd facilmente que la voz dies
corresponde a la voz dias. El discipulo observa los pasages
[sic] en que su libro emplea dies o dies o diem, etc. He aqui

que comprende la radical di y las silabas e, em, es»’°.

Y lo gque ocurridé es que, en el tiempo de unas pocas semanhas,
comprendian la ortografia y escribian el francés con un estilo
propio de los escritores franceses, es decir, incluso mejor que

Jacotot y los demés profesores’ .

753 Rovira, M.: Tratado completo de la enseflanza universal, 6 método de
Jacotot arreglado para el uso de los espafioles. Barcelona, Imprenta de
los herederos de Roca, 1835, pp. 70-71. En adelante, aungque no 1lo
especifiquemos transcribiremos los textos manteniendo la ortografia
del espafiol del XIX.

75%  CARDERERA, M.: «Joseph Jacotot», en Diccionario de la educacidén y
métodos de ensefianza, edicidén de 1858.
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3.2. La metodologia’®: la filosofia social de Jacotot

Si una de las principales ideas ilustradas era la necesidad de
dar y extender el saber a la poblacidén ignorante como medida
emancipadora, Joseph Jacotot alertd sobre los inconvenientes de
este planteamiento a la vez que expuso su recelo sobre la
filosofia social gque lo sustentaba. Jacotot pensaba que proponer
la ensefianza como la clave de bdéveda de la emancipacidén del
pueblo resultaba en un circulo falaz. Si se encarga la tarea de
ensefiar a quien detenta el saber este alguien serd también
detentor del poder (el de recibir la enseflanza por parte del
aprendiz), vy la emancipacidén permanecerd siempre inalcanzable.
Asi, y a través de su hallazgo casual un dia de 1818 en Lovaina,
Jacotot propuso un maestro que enseflara sin saber basédndose en
el principio de la igualdad de las inteligencias.

56 «Yo aseguro

«Todos los hombres tienen una inteligencia igual»
que no saben lo gque dicen los que aseguran que hay diferencia de
inteligencias entre los hombres y que afladen: Esta diferencia de
inteligencias es la causa de los resultados diferentes»'®’. Un
profesor que se ha pasado la vida explicando tiende a creer dque
las explicaciones son necesarias (sobretodo las suyas). Pero los
alumnos de Jacotot aprendieron sin un maestro que les explicara
lo gque querian aprender -sin un maestro explicador-. Eso si,
querian aprender. La voluntad es un elemento clave en esta
metodologia. Aprendieron sin maestro explicador, pero no sin
maestro. Por asi decir, Jacotot les ensefi® algo, aungque no les

explicd nada. Los adentrd en el laberinto, pero para salir de é1

tuvieron que enfrentarse solos con el libro.

Aunque su maxima fundamental fuera acusada por muchos de barata,

cuando no de loca, no son pocas las tradiciones filosdéficas que

7% Usamos los términos «método» y «metodologia» en el sentido que

sigue. Método: camino o conjunto de ©procedimientos 'y técnicas
dispuestas al servicio de la consecucidén de un objetivo concreto, por
amplio y general gque éste sea. Metodologia: el 1logos del método, es
decir, su legitimacidén, lo que le da fundamento y sostén ideoldgico.

756 gacoror, J.: Lengua materna. Op. cit. p. 26.

757 JacotoT, J.: Enseignement Universel, Musique. Lovaina, 1824, p. 215.
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la avalan’®. También escribié Platén en el Mendén -hablando de la
capacidad de aprendizaje del alma-, que se puede aprender a
partir de un solo recuerdo todo el resto si un hombre es tenaz vy
no desfallece, pues toda investigacidén y todo conocimiento no
son sino recuerdo. No son ideas demasiado distantes, aunque
Jacotot no coincidiria con la filosofia de fondo de Platdn, por
querer mantener el statu quo propio de la democracia griega
clédsica donde la existencia de una elite dedicada al ocio
permite a estos privilegiados decidir las leyes de todos 1los
habitantes, cuando no incluso la verdad’. En este sentido se
expresd también Jacques Ranciere en una entrevista realizada a
propdésito de la propuesta Jjacototiana, diciendo de ésta que
puede ser pensada como una «critica radical a la famosa escena
del esclavo de Mendén, que descubre supuestamente sdbélo las
verdades de la geometria: lo que el esclavo descubre es,
simplemente, su propia incapacidad de descubrir cualquier cosa

cuando un maestro no lo guia por el buen camino»’¢°.

Por otro lado, también desde la Modernidad hay filosofias que
concuerdan con la de Jacotot. Descartes empieza su Discurso del
Método afirmando que «El1 buen sentido es lo que mejor repartido
estd entre todo el mundo (...), la facultad de Jjuzgar vy
distinguir lo verdadero de lo falso, que es propiamente lo que
llamamos buen sentido o razdén, es naturalmente igual en todos
los hombres; y por lo tanto, gque la diversidad de nuestras

opiniones no proviene de que unos sean mas razonables que otros,

78 Retrocediendo en el tiempo, si nos fijamos en el Protdgoras de

Platdén, encontramos que Hermes, encargado de llevar a los hombres el
pudor vy la Jjusticia, le pregunta a Zeus si, talmente como es
suficiente con que pocas personas sepan de medicina o de otras artes
aplicadas, también debe repartir discriminadamente las otras virtudes.
Y Platédn hace decir a Zeus que en el caso del tipo de virtudes de la
inteligencia cada uno debe participar de la misma para poder convivir
y subsistir como especie.

759 Recuérdese cuando Juan de Mairena comienza una de sus clases
ilustrando cémo se ha operado con los contenidos de la verdad desde
antiguo: «La verdad es la verdad, digala Agamenén O SU poOrquero.
Agamendén. —-Conforme. EI porquero: —-No me convence». En MacHaDO, A.: Juan
de Mairena. Madrid, Catedra, 1999. Véase también LarRrROsSA, J.: «Agamendn
y su porquero. Notas sobre la verdad del poder y el poder de 1la
verdad». Enrahonar, 2000, num. 31, pp. 53-67.

760 yERMEREN, P., CORNU, L. y BENVENUTO, A.: «Atualidade de o mestre
ignorante». Educag¢do & Sociedade, abril 2003, wvol. 24, num. 82, p.
188.
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sino sbélo de que dirigimos nuestros pensamientos por derroteros
diferentes y no consideramos las mismas cosas»’®’. También
escribié John Locke en su Ensayo sobre el entendimiento humano
(1690) que «los hombres, simplemente ©por el uso de sus
facultades naturales, pueden acceder a la totalidad del
conocimiento que poseen, sin la ayuda de ninguna impresién
innata; y pueden llegar a la certeza, sin necesidad de tales
nociones o principios»’®?. Este principio se le hizo evidente a
Jacotot a partir de que todos los individuos que habian seguido
su método, al parecer sin excepcidn, acababan aprendiendo lo que
se proponia, fuera cual fuera la disciplina en cuestidn, vya
fueran matematicas, geografia, quimica, historia.. siempre con el
mismo proceder: leer, releer, aprender de memoria, relatar vy
verificar un tratado cualquiera. De aqui que concluyera que la
inteligencia estd repartida en partes iguales entre los hombres.
Y es que para Jacotot «todos tienen 1la facultad de poder
instruirse a si mismos» ®. Su método es sélo una forma de
demostrarlo. Segun exponia el pedagogo en la edicidn espafiola de
1849 de su método: «saber no es nada, hacer lo es todo», «el que

quiere, puedex»’®’.

En definitiva, estos fildésofos que no hacian sino expresar su
tiempo en conceptos, venian a poner las bases de una de las més
caracteristicas ideas de época que hicieron posible el proceso
revolucionario francés y su extensidén por Europa: la creencia en
que todos los seres humanos por igual tenian la capacidad de ser
libres y emanciparse con ayuda de la razén. Y eso, para Jacotot,
implicaba que podian y debian instruirse por si solos, sin el

auxilio de ningun detentor del saber.

La pedagogia de la emancipacidén jacototiana se levanta sobre la

relacidén de igualdad entre las inteligencias del alumno y el

761 DEscarRTES, R.: Discurso del método y Meditaciones metafisicas.
Madrid, Tecnos, 2002, p. 68.

762 Locke, J.: Ensayo sobre el entendimiento humano. México, Fondo de
Cultura Econdémica, 1999, p. 22.

763 SANCHEZ SarRTO, L. (Dir.): Diccionario de Pedagogia. Op. cit. p. 1764.
764 Jacotor, J.: Método de ensefdanza universal. Madrid, La publicidad,

1849, pp. 52 y 29, respectivamente.
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maestro. Ambas deben estar en el mismo plano de ignorancia
respecto a los contenidos. Pero ademas nuestro autor defiende
que es Jjustamente también posible hacerlo sé6lo enfrentando al
estudiante con el libro, sin la ayuda de un maestro. Todas las
inteligencias son iguales, la del alumno, la del maestro, la del
libro, la del experto que ha escrito el libro en cuestiédn.. con
lo que, de esta guisa, no hacen falta explicaciones
suplementarias que sbélo resultarian atontadoras. ¢Para qué, si
ya se tiene la misma inteligencia de quien escribidé el libro? -

nos diréa Jacotot.

cPero qué mas hacia posible fundamentar la propuesta
emancipadora de Jacotot? La voluntad. El1 hecho que entre alumno
y profesor se estableciera una relacidén de voluntad a voluntad.
La idea es que sélo cuando una voluntad es débil o no
suficientemente fuerte es cuando se da el sometimiento de una
inteligencia a otra. Jacques Ranciere, parafraseando a Jacotot,
lo comenta asi: «En el acto de ensefiar y aprender hay dos
voluntades y dos inteligencias. Se llamard atontamiento a su
coincidencia. (...) Se llamard emancipacién a la diferencia
conocida y mantenida de las dos relaciones, al acto de una
inteligencia que s6lo obedece a si misma, aunque la voluntad

obedezca a otra voluntad»'®°.

El maestro puede tener un papel,
puede dirigir al alumno por un camino que todavia no ha
transitado, puede en este sentido decirle qué hacer, pero nunca
explicarle desde la superioridad. El maestro es una autoridad en
tanto gque voluntad que mueve al ignorante a hacer su camino vy
moviliza la potencia que ya posee y la pone en marcha. E1l hecho
que el maestro no sepa lo que estd en su voluntad ensefiar es una
garantia (aungque no es la unica forma) de que no subordinara la
inteligencia ignorante del alumno a la sabia del maestro. En
este caso las dos inteligencias (la del maestro y la del alumno)
dependen a su vez de una tercera: la inteligencia del libro (por
asi decir). Sea el Télémaque o cualquier otro, o como podria no
ser un libro sino cualquier otro elemento que funcionara como

sistema de referencia. Dicho de otro modo, la tGnica relacidén de

785 RANCIERE, J.: El maestro ignorante. Barcelona, Laertes, 2003, p. 23.
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fuerza que cabria seria la de la voluntad, dado que sdélo se
emancipa al alumno cuando se le hace usar su propia

inteligencia.

;Cémo habia que organizar entonces, y con qué métodos, la
instruccién del ©pueblo? -cabia preguntarle a Jacotot. E1
responde: «el Gobierno no debe la instruccidén al pueblo por la
sencilla razdén que no se le debe a la gente lo que puede tomar
por si misma. La instruccidén es como la libertad: no se da, se
toma»’®®. Pues 1igual pasa con la igualdad, no se da ni se
reivindica, se practica y se verifica (verunt facere), es decir,

se hace verdad.

766 RANCIERE, J.: El maestro ignorante, Op. cit. p. 138.
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3.3. El rapto metodolégico de la pedagogia jacototiana

Cuando Jacotot murié -en el verano de 1840-, sus discipulos le
erigieron un monumento donde se podian leer algunas de sus
sentencias: «Creo que Dios ha hecho al alma humana capaz de
instruirse por si sola sin auxilio del maestro»; o bien esta
otra: «Un padre emancipado, puede ensefiar a su hijo lo que él
mismo ignora.»'®’ Pero sus deseos vy los de sus discipulos

quedarian pronto frustrados.

Tomemos como ejemplo el manual de Miguel Rovira y sus énfasis en
el papel del maestro. «El maestro sefiala al discipulo las dos
primeras voces y dice en alta voz: No podia. El maestro repite
separando cada silaba y sefialando (...) el discipulo repite
(...) el maestro vuelve a principiar separando de nuevo cada
silaba No-po-di-a-Ca-lip-so (...) entonces el maestro seflala y
pronuncia separadamente todas las letras: N, o, p, o, d, 1 (...)
el discipulo indica (...) el maestro nombra todas las que el
discipulo olvida (...) el maestro nombra luego...». Queda claro
con estos fragmentos, que podrian corresponder tan sbélo a 5 o 10
minutos de clase, que el papel del maestro es de un protagonismo
muy grande. Dicho de otro modo, el maestro es, tal como nos 1lo

propone Rovira, absolutamente imprescindible.

Veamos ahora cébmo aparecen vy toman fuerza las cuestiones
gramaticales. Rovira nos especifica un apartado llamado
Verificacidn de la Gramatica. En ¢él se explica cbémo hacer
hincapié en los distintos contenidos del Télémaque para aprender
lo que es un nombre, sus especies comun y propio, articulos
determinando género y numero, los adjetivos y su régimen,

® Como veniamos diciendo, el

pronombres, tiempos verbales..’®
método estd tal vez invertido respecto a otros al uso en tanto
que parte de lo general para llegar a lo particular, pero el
papel del maestro, insistimos, parece el mismo. Podremos

discutir sobre la originalidad del método y sobre sus virtudes,

767 CARDERERA, M.: Diccionario de la educacién y métodos de ensefianza,

Op. cit.
7% RoviRa, M.: Op. Cit. pp. 65 y ss.
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sobre sus diferencias y parecidos con otros pasados y presentes,
pero tal cual hemos planteado hasta ahora, parece imposible
llevarlo a cabo sin maestro. De hecho, vale la pena destacar el
dirigismo magistral que propone Rovira, llega al punto de, en
sus ejemplos, especificar las respuestas que deben dar sus
alumnos a las preguntas. Asi: «P. Cuando un nUmero encierra
miles cuantos [sic] guarismos tiene? R. Cuatro. P. Como [sic] 1lo
habeis [sic] visto? R. Observando que las unidades, las decenas,
las centenas que preceden a los miles, emplean tres

guarismos» .

A lo largo del Tratado se describe con minuciosidad el método y
se divide en tres partes. A saber: mnemdénica, analitica vy
sintética. En la primera se confia a la memoria el texto, en la
segunda se obliga al discipulo a reflexionar y distinguir é1
mismo las voces y las relaciones que unen las ideas, y en la
tercera se hace componer redacciones al alumno sobre distintos

temas con los materiales que ha encontrado en las dos primeras.

Lo que Jacotot proponia era un método, en tanto que habia unos
principios fundamentales que habia que seguir, pero no se
trataba de una serie de procedimientos establecidos y unicos,
cualquiera -maestro, discipulo o autodidacta- podia proponer
otros siempre que fuera fiel al principio bésico. Porque, de
hecho, lo gque en concreto Jacotot proponia era algo que ya antes
habian hecho otros grandes hombres. Parece ser gque habia sido
una forma de hacer utilizada en el estudio de las lenguas por
Hamilton y el famoso poliglota Mezzofanti, de quien se dice —asi
lo refiere el Diccionario de Pedagogia Labor (1936)—, que llegd
a aprender méas de cuarenta lenguas a través de respectivas
traducciones del Nuevo Testamento, previamente aprendidas de
memoria. Aun asi, la propuesta de Jacotot entendida como método
fue aplicada por el pedagogo alemén K. Vogel en Leipzig en su
método analitico-sintético por lo que atafie al aprendizaje de la

lectura y la escritura, por Ruthard en la ensefianza del latin,

789 RoviRa, M.: Op. Cit. pp. 80-81.
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770

etc. Por otro lado, a lo largo del XIX estuvieron al orden del

dia los 1llamados métodos naturales, inspirados en las mismas

bases que el de Jacotot.'’

Pero en general, hay que decir que en
toda Europa hubo partidarios y detractores del método incluso
hasta llegar al cambio de siglo, incluyendo posturas
conciliadoras de ambos extremos, como es el caso de Eugenio

D’ Ors. "?

Insistiendo en la cuestidén del «rapto metodoldgico» y siguiendo
como ejemplo el caso de Miguel Rovira, hay que subrayar dgue
estaba convencido que la bondad del método radicaba en su
rapidez con que permitia dar la instruccidén, puesto que ésta era
«la fuente de todos los bienes, como la ignorancia 1lo es de

3 Pero no

todos los males, en el estado social en que vivimosx».’’
nos parece que Jacotot hubiera firmado esta frase. Como veremos
mas adelante, ocurre que pone el énfasis sélo en el método vy
deja de lado (si no confunde) 1la filosofia gque lo anima.
Fijémonos en lo que dice sobre el principio fundamental de
Jacotot que expondremos en el siguiente apartado: «Jacotot
piensa imperturbablemente que la inteligencia es igual en todos
los hombres. Esta opinién que él establece con una gran fuerza
de conviccidén ha podido armar la critica contra su sistema; pero
si la consideramos  por sus felices resultados (...) se
generalizard mejor, y podrd traducirse por esta asercidn: lIa
inteligencia humana no tiene limites». Para Rovira, la unica
validez del principio de la igualdad de las inteligencias es el

hecho que, si el discipulo estd convencido de eso, «no se

77 SiNcHEZ SaRTO, L. (dir.): Op. cit. p. 1765.

711 yéase para el caso del método natural de Costa en relacién al de
Jacotot el trabajo de Olegario Negrin «El método universal de Jacotot
y el método natural-reflexivo de Costa». Revista de Ciencias de la
Educacidén, 1981, num. 105, pp. 73-78.

772 Asi lo pone de manifiesto el primer nUmero de la revista Quaderns
d’estudi (1915), donde Eugenio d’Ors -bajo el pseuddédnimo de EI Guaita
(en espafiol, el wvigia)- dice en el articulo principal hablando de los
métodos para aprender lenguas en pedagogia «Basta, pues, de gramética:
que la practica la sustituya. Basta, pues, de artificio: que la
naturaleza tome su lugar». El articulo, con todo, y como ya hemos
adelantado, acaba defendiendo una postura intermedia rehusando
considerar la Naturaleza (Port-Royal) ni la Cultura (Rousseau)
enemigos del saber pedagdgico.

773 Rovira, M.: Op. cit. p. IV.
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escusard [sic] con su pretendida incapacidad»’’*.

Se prescindid,
pues, en este sentido, de la metodologia de Jacotot, es decir,
del fondo filoséfico y social del pedagogo francés. El
fundamento queddé raptado o ausente en beneficio de poner el

método, conscientemente o no, al servicio de otros fines.

En una ocasidén Ernst Cassirer dijo a propdsito de la filosofia y
su misidén que «en vez de confiarse a una fe simplista en el
progreso debe por fuerza preguntarse no sbélo si la meta de ese
supuesto progreso es asequible, sino algo mucho méds importante:
si es deseable»’’”. La idea de progreso ha sido ampliamente
estudiada y se puede convenir que «alcanzdé su cenit en el
periodo que va de 1750 a 1900, tanto en la mentalidad popular
como en los circulos intelectuales. De ser una de las ideas
importantes de la civilizacidén occidental pasd a convertirse en
la idea dominante, incluso teniendo en cuenta la creciente
importancia de ideas como las de igualdad, Jjusticia social

soberania popular»’’®.

Los «hombres de progreso» pusieron otros fines a la pedagogia de
Jacotot e hicieron de ella su bandera, y asi se perdid para el
fin de 1la auténtica emancipacién de la sociedad. Desde sus
buenas intenciones, lo que en buena lid estos hombres pretendian
era alcanzar la instruccién del pueblo de la forma més rapida
posible, vy por eso Dbuscaban métodos eficientes que hicieran
cuanto méds pronto mejor a las personas instruidas y utiles a la
comunidad. Habia una pretensidn general de que los
descubrimientos de los sabios e inventores -en definitiva la
técnica al servicio del hombre para sefilorear el mundo-,
penetraran allén de todos los hogares, los talleres, y en los
pueblos més remotos. A este efecto, distintas personalidades con
afédn emancipador -no de la emancipacidén jacototiana, para
entendernos, sino de la que pretendia liberar al pueblo a través

de la enseflanza y la alfabetizacidén dirigida-, se dedicaban a

77 Rovira, M.: Op. cit. p. 20.
775

CASSIRER, E.: Las ciencias de la cultura. México, Fondo de Cultura
Econdémica, 1965, p. 45.
77% N1sBET, R.: Historia de la idea de progreso. Barcelona, Gedisa,

1996, p. 243.
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fundar por dogquier sociedades de ensefianza, de estudio y para la
emancipacién y perfeccidén de los métodos de instruccidédn (tales

como la Sociedad de los Métodos”7).

Se trataba de extender el saber o, como se ha dicho en
ocasiones, de pedagogizar la sociedad. Se podria decir que el
principio que guiaba estas intenciones era -en la Francia del
segundo cuarto de siglo XIX-, que «la instruccidén de las masas
pone en peligro los gobiernos absolutos. Su ignorancia, por el
contrario, pone en peligro a los gobiernos republicanos»’’®. De
esta guisa la instruccidén pasaba de ser un privilegio a que el
hecho de no tenerla fuera la manifestacidén de una capacidad para
ejercer la ciudadania y cumplir los deberes asignados. En este
sentido se ha dicho que, a menudo, los objetivos pedagdgicos
para las masas quizd estaban mas cerca de nutrir a las personas
de un imaginario social de emancipacidédn que no de dotarlas de
conocimientos para desarrollar un oficio’’’. Pero con la
instruccidén en manos de maestros explicadores, con la atencidn
centrada en dotar de mejores (mads eficientes) métodos a los
maestros, la batalla estaba perdida: el poder del saber seguia
en manos de unos mientras los otros se limitaban a tratar de
acercarse, en la medida gque los primeros se lo permitian y al

ritmo que éstos les marcaban.

777 RaANCIERE (Op. Cit. p. 146) nos habla de ella y del examen que hizo

del Método Jacotot, en la linea que venimos comentando aqui,
valordndola sélo por su eficacia y relegadndola a un método méas entre
los cientos que dicha sociedad estudia.

77® RANCIERE, J.: El maestro ignorante, op. cit. p. 166.

719 cawvo, F.: «La tutela moral de 1’obrer emancipat. Notes sobre
educacidé 1 politica en els inicis historics del partit socialista
obrer», Educacidé i historia, num. 5, 2001-2002, p. 160.
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3.4. El maestro explicador (o atontador) y el ignorante (o

emancipador)

Asi las cosas, la buena nueva de Jacotot, el anuncio de 1la
emancipacién, el hecho que los pobres pudieran instruirse a
través de sus propias capacidades y no de unas prestadas, quedd
aprisionada en la espiral de la mejora constante de los métodos
instructivos en manos de los expertos explicadores. Como se ha
dicho, la voluntad era una de las condiciones de posibilidad de
la emancipacién intelectual. Para que un ignorante pueda ensefiar
a otro ignorante es menester estar en primer lugar convencido de
gue se puede aprender por uno mismo, creérselo. Y creer que el
resto de la gente también lo puede hacer. Pero en el fondo,
estos didactas innovadores no hacian sino servir, en el nombre
de la emancipacién intelectual, a la vieja finalidad de los que
consideraban la instruccidén como un privilegio. ¢Cudl era ésta?
Pues, para decirlo en términos jacototianos, la renovacidén de la
desigualdad de las 1inteligencias. ¢Por qué? Pues porgue un
maestro explicador, por muy progresista y bienintencionado que
fuera, era un maestro explicador, 'y por consiguiente, un

defensor de la desigualdad.

Al parecer de Jacques Ranciere el problema radicaba en que el
mismo anuncio de la emancipacidén chocaba con una resistencia
impenetrable: la de la Jjerarquia intelectual cuyo poder es la
racionalizacidén de la desigualdad. Una magquinaria que vendria
conformada -en palabras de Foucault-, por «una densa serie de
practicas como la pedagogia, el sistema de libros, la ediciédn,
las bibliotecas, las sociedades de sabios de antes, los
laboratorios intelectuales...»®°. Una racionalizacién de 1la
desigualdad a la gque los hombres de progreso no podian renunciar

pues seria como decir a las gentes que no les necesitan a ellos

para ser hombres libres e instruidos.

780

22.

Foucaurr, M.: EIl orden del discurso. Barcelona, Tusquets, 1999, p.
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Rovira nos decia que «Aprender y retener, esto es la enseflanza
universal, asi como aprender y olvidar es el método de nuestras
escuelas. Uno no es sabio porque ha aprendido més pero si porque
ha retenido»’®’. Rovira caracteriza asi el método como un aporte
novedoso respecto a las formas al uso existentes a principios
del XIX. Pues bien, nosotros no decimos que no sea asi, pero
hemos visto como esto tiene poco o nada gque ver con la
emancipacién intelectual qgque propugnaba Jacotot, puesto que 1la
dependencia del alumno respecto del maestro es muy elevada. A su
vez, se puede apreciar también la importancia que se daba al
anadlisis, de las palabras a las silabas y de éstas hasta las
letras. Tenemos asi, en el plano de 1lo concreto, un hecho
destacable, y es que se trata de un método global que empieza
con el todo para llegar a la parte. Pero ninguna novedad por 1lo
que respecta al papel del maestro. La filosofia de 1la
emancipacién proporcionada por la prescindibilidad del maestro

estd ahi desaparecida.

Por otro lado, sea como fuere, es evidente que el maestro del
que habla Rovira no es ignorante, sabe muy bien lo que quiere
ensefiar. En la filosofia de Jacotot este es un punto muy
importante. Como dice Ranciere, «toda la préactica de 1la
ensefianza universal se resume en la pregunta: ¢Y tGa, qué

piensas?».’®

Formulada de forma auténtica, sin albergar el
preguntador ya la respuesta en el bolsillo, es en este sentido
una pedagogia radicalmente antisocréatica, entendiendo que
Sécrates llevaba de la mano a su discipulo hasta conducirlo
exactamente a donde él queria, pero sin que el discipulo pudiera
llegar o pensar que podia llegar por si solo. Tal como se decia
en el Journal de 1’émancipation intellectuelle «el Viejo [el
método antiguo] no atonta a sus alumnos haciéndoles deletrear,

8 Como ocurria

sino diciéndoles que no pueden deletrear solos».’
con el caso del Mendn, igualmente la mayéutica socratica supone
en el fondo demostrar una incapacidad. «Sdécrates no sélo

demuestra la incapacidad de los falsos sabios, sino también la

781 Rovira, M.: Op. cit. pp. 22-23.

RANCIERE, J.: EI maestro ignorante, op. cit. pp, 36, 52.
Journal de 1’émancipation intellectuelle, t. III, 1835-1836, p. 11.

782
783
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incapacidad de todo aquel que no es llevado por el maestro por
la buena senda, (...) [la mayéutica es] la variante sofisticada
de la préactica pedagdégica ordinaria, que confia a la
inteligencia del maestro el trabajo de llenar la distancia que

separa al ignorante del saberx»'®?.

Por mucho que 1los pedagogos declararan que «es menester
contentarse de dirigir al discipulo, gquien debe instruirse él1
mismo»’'®®, no parece que planteamientos metdédicos como los de
Rovira llevaran a eso. Se puede objetar, efectivamente, y asi se
hizo en su tiempo, que el maestro no puede evitar saber lo que
sabe, de acuerdo, pero entonces debid ser que la tentacidn era
demasiado grande y, aun sin quererlo, el maestro acababa siendo
quien instruia al discipulo. Porque un maestro ignorante no es
un 1ignorante gue decide hacerse maestro sino un maestro que
ensefia sin transmitir conocimientos, un docente que puede

disociar su saber de su docencia.

El paralelismo entre la sociedad europea del XIX y la actual
estd servido en este sentido. No en vano esta es una suerte de
corolario de la otra. Y es que, precisamente, lo que se
denunciaba y se evitaba con la propuesta pedagbédgica de Jacotot
era la falta de libertad y poder del individuo para pensar sobre
las cuestiones que le preocupaban. Nada se soluciona con mucha
alfabetizacién o instruccién (hoy diriamos quiza formacidn para
referirnos a esta UGltima) si se hace al modo gque nuestro

pedagogo llamaba atontador.

Pensado llanamente, en lo que estriba el hallazgo metodoldgico
de Jacotot es en percatarse y demostrar que otras personas
podian seguir la misma iniciativa con éxito, y que de la misma
forma que estudiaban una ciencia podian estudiar todo el resto.
Es sabido que se pueden aprender antes las cosas con unos
métodos que con otros, en funcidén de sus contenidos, de los

aprendices... Pero es que, en ultima instancia, lo que importaba

784 CorraDINI, L.: «Entrevista a Jacques Ranciére: El maestro ignorante»,

Adncultura, La Nacidén, 30 de mayo de 2008.
785 Rovira, M.: Op. cit. p. 24.
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no era el método en si sino la filosofia que subyacia en él, la

que posibilitaba la emancipacién intelectual jacototiana.

Es evidente que todo el mundo ha aprendido alguna vez algo por
si mismo sin ningin maestro. Y no trata de otra cosa la
enseflanza universal. «La enseflanza universal existe realmente
desde el principio del mundo al lado de todos los métodos
explicativos. Esta ensefianza, por si misma, ha formado realmente
a todos 1los grandes hombres». «Todo hombre ha tenido esta
experiencia miles de veces en la vida, y sin embargo nunca nadie
tuvo la idea de decir a otra persona: Aprendi muchas cosas sin
explicaciones, creo que ustedes pueden hacerlo como yo (..) ni a
mi ni a nadie en el mundo se nos ha ocurrido que esta

experiencia podia ser empleada para instruir a los demés»’®°.

Escribe Jacotot en el prdélogo a la primera edicidédn de su Lengua
materna: «No citaré ningun hecho: aquellos que los conocen no
tienen necesidad de ellos; aquellos que los ignoran los
conoceran algun dia; aquellos que no guieren ver no los veréan
jamads. Galileo prestaba complacientemente su telescopio a todo
el mundo: unos veian con él1 los satélites que el fildésofo habia
descubierto; los otros decian, escribian e imprimian que los
satélites no se veian. Sin embargo era un hecho»’®. El método
Jacotot funcionaba y no era tan importante el que fuera cierto o
no, cientificamente demostrable o no, el principio de «todas las
inteligencias son iguales», sino qué era posible hacer y lograr
bajo esa suposicidén. Contraparafraseando a Laplace, tal vez un
jacototiano podria decir respecto a la igualdad de las
inteligencias: «jnecesito esa hipdtesis!». Es necesario creer en

ella para que su sistema pedagdgico funcione. El1l método es lo de

menos. Dicho en otras palabras: apréndase como se quiera.. jpero
aprendamos solos! Esa era la intencidén de 1la ensefianza
universal.

786 gacotor, J.: Enseignement universel. Langue maternelle, 62 edicién,

Paris, 1936, p. 448. Citado por Ranciere, op. cit. p. 26.
787 JacoroT, J.: Lengua materna. Op. cit. p. 28.
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Pero como sabemos, el método Jacotot fue pronto abandonado. Y la
tumba del maestro profanada. Aquella frase segln la cual Dios ha
hecho al alma humana capaz de instruirse por si sola sin auxilio
del maestro, ni siquiera grabada en marmol, no podia durar méas
que unos pocos meses. El pedagogo aragonés que ya antes hemos
traido a colacién decia lo siguiente en su diccionario sobre
Joseph Jacotot: «Mucho me he detenido en exponer los desvarios
de un pedagogo fuera de juicio. Sin embargo no se puede menos
que reconocer que su método ha producido bien; pues ha hecho que
se examinen nuevamente las combinaciones antiguas y promovido
otras. Tal es la suerte que tienen cominmente las innovaciones;
fecundar el pensamiento y promover el bien por otros medios, vya
que ellas no lo hacen por si mismas. Examinadlo todo y conservad

lo bueno, decia, como es sabido, el apdéstol San Pablo.»'®®

En la misma linea, Geerts -catedrdtico de Historia de 1la
Pedagogia en la misma Universidad de Lovaina, cuna de la
aventura de Jacotot- publica en 1961 un articulo donde tilda la
did&ctica Jjacototiana de «fundada bajo férmulas extrafias, que
como tales son insostenibles». Sobre el principio de la igualdad
de las inteligencias dice: «Este principio es manifiestamente
falso, incluso resulta inttil demostrar que es errdneo, desde
que la aplicacidén de los “tests” de inteligencia han patentizado
que los individuos humanos poseen coeficientes de inteligencia
muy dispares»’®’. Y se lamenta que «desgraciadamente, Jacotot no
se percata de que el profesor mismo ha de poseer la ciencia para

0. Esa fue la suerte

conseguir poner a los alumnos en la ruta»
que corridé durante mucho tiempo el pedagogo emancipador en la

Historia de la Pedagogia.

Jacotot nos dijo hace casi doscientos afios que un maestro
explicador y sus explicaciones superfluas sb6élo sirven para
atontar a las personas y hacerlas creer que no pueden aprender

por si solas en el momento que quieran. Hay que reparar en que

78 CARDERERA, M.: Op. cit.

78 GEERTS, V. M.: «José Jacotot, promotor de un nuevo método de
ensefianza en la Universidad de Lovaina». Perspectivas Pedagdgicas,
vol. 2, nam. 7, 1961, p. 273.

790 Ibidem, p. 274.
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esta afirmacidén, en nuestros dias de vida liquida podria
resultar bastante acorde con el discurso pedagdgico hegemdbdnico,
por ejemplo, desde el paradigma del informacionalismo y del
longlife learning. Desde ese punto de vista sélo resultaria
altamente revolucionaria hoy en lugares del mundo que no se
rigen por el mencionado paradigma’®’. Pero en realidad, tomada la
propuesta en sentido fuerte y en toda su profundidad, sigue
siendo hoy igual de revolucionaria en el sentido de que
subvierte la mayor parte de dogmas o supuestos pedagdgicos
vigentes en las instituciones sociales, politicas y educativas.
Porque por mucho internet vy acceso a la informacién, 1los
supuestos pedagdégicos subyacentes siguen la 1ldégica explicadora,
la de gque se necesita alguien que explique para poder comprender
ya sea un libro, un ejercicio, un método, una lengua... Porque
la légica de la explicacién es infinita y siempre remite a una
explicacién wulterior para poder comprender la previa. Y la
importancia de Jacotot es que «demuestra que la 1ldégica
explicativa es una légica social, una forma en la cual el orden

“desigualitario” se representa y se reproducex»’??.

De algin modo el problema de la emancipacién es la instituciédn.
Institucionalizar la educacidén es para Jacotot hacer 1la
emancipacién imposible % por eso impugna las
institucionalizaciones de la docencia. «Nunca ningin partido ni
ningin gobierno, ningun ejército, ninguna escuela ni ninguna
institucién emancipard a persona alguna» . De un modo parecido
y en su misma época, algunos textos «emancipadores» reconocian
que «el objetivo remoto de los masones consiste en hacer de los
Estados instituciones tan superfluas como sea posible. E1
mandamiento secreto de la moral exige intentar lo imposible

politicamente»’®®. Ese es también el gesto y el intento de

7Pl yéase para el caso la estupenda pelicula de Samira MaAKHEMALBA La

pizarra (Irén, 2000), donde 1los maestros andan con su pizarra a
cuestas por las montafias iranies en busca de alumnos.

792 CorraDINI, L.: «Entrevista a Jacques Ranciére...», Op. cit.

wSRAMHERE, J.: El1 maestro ignorante, Op. cit. p. 132.

794 Textos de miembros de la masoneria citados en KOSELLECK, R.: «La

autocomprensiédn de los ilustrados en el estado absolutista», en
Critica y Crisis. Un estudio sobre la patogénesis del mundo burgués.
Madrid, Trotta, 2007, p. 84.
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Jacotot, wuna suerte de gesto politico de lo imposible que,
acabando con las bienintencionadas explicaciones, pretende que
«las verdaderas acciones tiendan a convertir en superfluas la

mayor parte de esas a las que suele llamarse buenas acciones»’’”.

7% Ibidem, p. 85.
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3.5. Pedagogia liquida

Una pedagogia ligquida que beba de la fuente de la pedagogia
jacototiana pasaria por emanciparse de la figura del maestro
explicador. Sobretodo en tanto que esa clase de maestro esta
orientado a tener un método bien explicitado que conduce a unos

resultados concretos fijados de antemano.

Dice Ranciére en el prdélogo a la edicidn espafiola de Lengua
materna: «El1 arte de la pedagogia es el de reproducir
indefinidamente la distancia, es decir 1la desigualdad, que

pretende suprimir»’°°.

El tipo de pedagogia a que se refiere ahi
el fildésofo francés seria el equivalente a una pedagogia sdélida,
que mantiene y prescribe la necesidad de unos medios siempre
dependientes del educador vy dque lleven consigo el logro
inequivoco de una serie de fines determinados. En ese tipo de
modelo pedagdgico «todo estd dado desde el punto de partida»,
previsto y calculado con antelacidén precisamente porque trabajo
bajo el supuesto indiscutible que consiste en la norma
pedagdégica de «comenzar por el comienzo», al contrario que los
métodos naturales, como aquél en el que los nifios aprenden a
hablar su lengua materna: «no comenzando por el comienzo,

insertdndose en el tejido de una circulacidén que siempre ya ha

comenzado»’’’.

De esta forma, una pedagogia liquida jacototiana no estableceria
un método rigido para unos objetivos determinados y considerados
valiosos sbélo en tanto que alcancen esa determinacién, sino que
permaneceria abierta a unos logros que se consideran valiosos en
tanto que no han sido prefijados y se concretan de una u otra
forma en funcidén de cada circunstancia. Como dice Masschelein en
su comentario a EI maestro ignorante de Ranciere, la pedagogia

jacototiana «se abre el espacio de lo pedagdégico que tiene como

79 RanciERE, J.: «La lengua de la emancipacién», en Jacoror, J.: Lengua

materna. Op. cit. p. 14.
77 Ibidem, pp. 14-15.
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reto la indeterminacién del porvenir»'’®. En esta suerte de

pedagogia «el camino no estd programado y el viaje no tiene
objetivo, no es un proyecto. El1l camino no conduce al saber o al
conocimiento», ya que «el problema no es saber lo que se hace
(...) [sino] recordar gque uno mismo estd implicado en lo que
hace, y de preguntarse por lo que se va a hacer con lo que ha
sido dicho»’®®. Se trata de mantener al educando ante la
permanente apertura del «¢;y ti qué piensas?». Y es que «toda la
practica de la ensefianza universal se resume en una pregunta:
;qué piensas tu? Todo su poder estd en la conciencia de

emancipacién que actualiza el maestro y suscita en el alumno»®’.

A la vez, el punto de partida de la pedagogia sdélida es el de
suponer una ignorancia y una desigualdad de inteligencia que hay
que tratar de reducir, y donde la igualdad seria el punto de
llegada. Sin embargo, para Ranciere-Jacotot la igualdad de las
inteligencias, el suponer que quien lee una frase o un libro es
capaz de comprenderlo sin explicacidén, constituye el punto de
partida y la auténtica emancipacién. Y es que «hay que entender
la inteligencia como potencia de traduccidn» y de un comprender
que no es «el irrisorio poder de levantar el velo de las cosas,
sino la potencia de traduccién que confronta un hablante con
otro hablante» y le permite hacerse cargo de su conocimiento sin

necesidad de un maestro explicador®’'.

Sobre la memorizacidén en pedagogia. Para poder poner en juego el
pensamiento hace falta el desarrollo y cultivo de la memoria, de
modo que las informaciones estén en relacidén e inmediatamente
disponibles para ser recuperadas y recombinadas. En este mismo
sentido escribidé un pedagogo de ideas muy cercanas a las de
Jacotot: Ivan Illich. En uno de sus comentarios al
«Didascalicon» de Hugo de San Victor defendia el entrenamiento
en la lectura memoristica para, «sin necesidad de consultar los

libros, tengan instantédneamente preparados en su memoria todos

798 MasscHELEIN, J.: «El alumno y la infancia: a propdésito de 1lo

pedagbégico», Didlogos, vol. 3, num. 36, 2003, p. 84.

799 MasScHELEIN, J.: Op. cit. p. 86.

800 RaNcIERE, J.: El maestro ignorante. Barcelona, Laertes, 2003, p. 52.
80l MassceELEIN, J.: Op. cit. p. 85.
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los detalles»®. Y es que segun Hugo «quienes estudiaban las
siete artes con tal celo que las sabian de memoria (...) ante
cualquier cuestidén gque se propusieran para ser resuelta o
probada, no necesitaban pasar péaginas y paginas de libros
buscando reglas vy razones»®®. Illich también usaba para las
virtudes de la memoria el simil de la «orientacidén sin mapa para
la que nos inutilizan nuestras modernas escuelasy, pues
aprendiendo de memoria las calles para andar por una ciudad o
cualquier otro tipo de texto, uno lograba una suerte de
autonomia y «emancipacidén» del tener que seguir los caminos vya
trillados, marcados o sugeridos desde arriba por alguna voluntad

otra®®.

La pedagogia jacototiana, como tampoco una pedagogia liquida que
en ella se inspire, no postula la muerte del maestro como figura
docente, sino la del «maestro explicador», aquel que reproduce
constantemente la creencia en la desigualdad de las
inteligencias vy 1la necesidad de las explicaciones, el que
«atonta» y no emancipa. En cambio, lo gue hace un maestro
emancipador es, primero, hacer tomar conciencia al alumno de su
capacidad a través del «tu puedes», vy segundo, dirigir o
mantener la atencidén del alumno, siendo esta atencidén «el acto
que pone en marcha a esa inteligencia bajo el condicionamiento
absoluto de wuna voluntad»®®>. El maestro debe encarnar una
autoridad, en base a la cual trabaja con la voluntad del alumno,
pero nunca pretende iluminar o desarrollar su inteligencia, pues

ésta ya se le supone.

En una pedagogia liquida jacototiana el educador no marca el
camino ni conoce el destino del trayecto, acompafia al educando y
activa su capacidad de atencidn, para ponerse en marcha y abrir

su propio destino.

802

InricH, I.: «Orden, memoria e historia», en En el vinedo del texto.
México, Fondo de Cultura Econdmica, 2003, p. 50.
803 Hyuco DE SaN VicTor, citado en ILnIcH, I.: Op. cit. p. 50.
804 Trr1cH, I.: «Orden, memoria e historia», Op. cit. p. 53.

805 RaNCIERE, J.: EI maestro ignorante. Op. cit. p. 38.
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Como en una pedagogia liquida las respuestas a las preguntas no
se consideran universales y absolutas, las preguntas que formula
el maestro o el educador son verdaderas preguntas. Ya sea una
pregunta textual o un acto, un ejercicio o un gesto que
constituya en si una pregunta. Son verdaderas preguntas porque
el pedagogo no tiene la respuesta. «Enseflar lo que se ignora es

806 por eso el

simplemente preguntar sobre lo que se ignora»
maestro interroga, pero no con el fin de instruir sino con el

fin de ser instruido.

806 RaNCIERE, J.: EI maestro ignorante. Op. cit. p. 45.
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4. Andlisis de concordancia:

Tao, Escuela Nueva, Jacotot.

Nos proponiamos en los planteamientos iniciales que era posible
elaborar una comprensién vy fundamentacién de la pedagogia
liquida partiendo de las fuentes del Tao, la Escuela Nueva vy

807, Hemos dedicado a cada una un capitulo y hemos

Jacotot
ensayado sus traducciones pedagbégicas liquidas en sendos

apartados postreros.

Del Tao emerge la adaptacién a la circunstancia como norma,
incluso la relatividad de las verdades. Acercandonos al Zen, la
preparacidén para la improvisaciédn. De los medios identificados
con la Escuela Nueva, concuerdan también los principios
paidocéntricos de adaptarse al educando, las formas de movilidad
y el aprender del entorno. De 1la filosofia pedagdégica de
Jacotot, la negacidén de la explicacidn como referente absoluto,
la memorizacién como método, vy la propuesta de auténtica

emancipacién.

Globalmente consideradas nos permiten imaginar y considerar una
pedagogia liquida que podria ser empleada educativamente de
muchas formas posibles. De los principios y practicas expuestos
pueden derivarse muchas programaciones didéacticas concretas, eso

si, siempre muy adaptadas a cada contexto.

No hay que olvidar que uno de los aspectos fundamentales de la
pedagogia liquida, y gque hemos podido ver en las tres fuentes
estudiadas, es, por asi llamarla, la cuestidén del «método sin

método».

Lo hemos visto en el Zen, en el Tao, en las palabras de Artur

Martorell referidas a cbémo implementar la Escuela Nueva, © en

807 va hemos insistido en ello, estas tres fuentes son unas entre

muchas posibles, y la concrecidén ensayada en las péaginas precedentes
no agota, en ningun caso, las posibilidades de la pedagogia liquida.
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los escritos y experiencias de Jacotot. No se trata de 1la
ausencia de método, pero es un método flexible, abierto, que se
puede concretar casi de cualquier forma, casi con cualquier
libro o con cualquier disciplina, sbélo que siempre de acuerdo
con el principio o norma basica que lo inspira. En el caso de
Jacotot en el suponer la igualdad de las inteligencias y referir
todo lo que no se sabe a lo que si se sabe. En el Zen al
ejercicio repetido largamente hasta lograr la ausencia de
conciencia en la accién. En el Tao —-como decia Jullien-, no hay
nada qgue ensefiar ni explicar, sbélo hacer descubrir cdémo las

cosas acontecen por si mismas®%®.

Masschelein nos hablaba de una forma muy parecida a la del Zen
de la funcidén del maestro y del ideal al que debe aspirar: «que
llegue al gesto preciso, aquel que nos vuelve atentos»®. E1
educador que educa a través del «gesto preciso» lo hace a través
de algo que se ha convertido en un acto reflejo, ausente de
conciencia, como el torero que no piensa qué hacer con la
muleta, gque encuentra y encarna la oportunidad UGnica del kairds.
Observado de cerca, ese educador se nos apareceria como
preocupado por lo que pasa en cada instante, por lo que estéa
pasando, pero no por lo que va a pasar. Se trata de una
pedagogia cuya importancia esta centrada en la accidn

radicalmente presente.

(Qué pueda ser ese presente? Escribidé San Agustin que «si hay
algo de tiempo que se pueda concebir como indivisible en partes,
por pequefiisimas que éstas sean, sdélo ese momento es el que debe
decirse presente, el cual, sin embargo, vuela tan rapidamente
del futuro al pasado, dgque no se detiene ni un instante
siquiera». Y sobre el donde estén, entonces, las cosas
pretéritas o futuras, «sé al menos que, dondequiera que estén,
no son alli futuras o pretéritas, sino presentes; porque si alli
son futuras, todavia no son, y si son pretéritas, ya no estan

alli; dondequiera, pues, que estén, cualesquiera que ellas sean,

808 JyrL1EN, J-F.: Op. cit. p. 11
809 MasscHELEIN, J.: «El alumno vy la infancia: a propdésito de lo
pedagdégico», Op. cit. p. 87.
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no son sino presentes»®’. La pedagogia liquida que aqui hemos
derivado creeria en crear y habilitar espacios propicios para la
aparicién de esa accidén o gesto ligquidos, flexibles, reflejos,
que constituyen la respuesta precisa a un contexto y un momento
determinados. Como el gesto del famoso cuento del pintor chino

que cita Calvino:

Entre sus muchas virtudes, Chuang Tzu tenia la de ser
diestro en el dibujo. El rey le pididé que dibujara un
cangrejo. Chuang Tzu respondidé que necesitaba cinco afios
y una casa con doce servidores. Pasaron cinco afios y el
dibujo atn no estaba empezado. «Necesito otros cinco
afios», dijo Chuang Tzu. El1 rey se los concedid.
Transcurridos los diez afios, Chuang Tzu tomdé el pincel vy

en un instante, con un solo gesto, dibujdé un cangrejo,

el cangrejo mas perfecto que jamds se hubiera visto®'l.
Resuenan aqui esas palabras de Deligny gue decian que el
educador debe ser un poco poeta, un poco pintor, y honrado con

el instante. Son elementos de pedagogia liquida.

Con todo, hay que decir también gque son muchos los pedagogos de
los gue no hemos hablado, y cuyas iniciativas podrian también
aportar mucha luz a la pedagogia liquida e inspirar otras de sus
derivas posibles. Por poner un ejemplo, en la 6rbita de las
ideas de 1la pedagogia de Jacotot, podriamos también haber
profundizado en alguien como Ivan Illich -—quizd el pedagogo
desescolarizador por excelencia—, gquien decia que «La escuela
ensefia la necesidad de ser enseflado»; o en John Holt, que dejod
escrito que «Es el acto de enseflar en si lo que impide
aprender»; incluso en Milani, para quien se trataba de «decir a
los jbévenes que todos son soberanos y que la obediencia ya no es

una virtud sino la mAs sutil de las tentaciones»®?. Tampoco

810 gan AcusTiN: «Libro undécimo», Confesiones. Barcelona, Folio, 2007,

pp. 34 y 37.
811

Canvino, TI.: Seis propuestas para el proximo milenio. Madrid,
Siruela, 2002, p. 65.
812 TrricH, I.: La sociedad desescolarizada. Barcelona, Barral, 1974, p.

56; Horr, J.: El fracaso de la escuela. Madrid, Alianza, 1968, p. 198;
Mriani, L.: «Carta a los jueces». Sinite, num. 49, 1965, p. 133.
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hemos hablado de otras teorias y didécticas como las de 1la
«pedagogia de la singularidad», donde se acepta el riesgo de una
relacidén auténtica con el educando y «cada uno hace su propio
recorrido, mientras el educador, desde la aceptacién, 1o
acompafia en este camino»; y donde se afirma que «personalizar la
enseflanza, singularizar la educacién, no se puede hacer
aplicando una determinada organizacién o método a priori: supone
no partir de las prescripciones curriculares, sino de los
interrogantes, de las experiencias, del bagaje de los educandos;
supone una evaluacién comprensiva vy parecida a la critica
artistica, que no prefija unos niveles a alcanzar por parte de

todos»®'3.

Las tradiciones que hemos explorado y tomado como fuentes nos
han permitido -siempre en ©parte y de forma tentativa-
comprender, 1imaginar, fundamentar y concretar la pedagogia
liquida. En el futuro podremos profundizar en algunas de las
propuestas estudiadas, en otras que sbélo han sido apuntadas, o
aun en las que todavia hoy desconocemos. Poniendo siempre la
atencién, claro, en que la clase de pedagogia nombrada como
liquida se corresponde, en mayor o menor medida, con las tres
siguientes caracteristicas que la singularizan, que son también
las gque hemos leido en la Escuela Nueva, Jacotot y el Tao: Ser
muy adaptable en lo referente a los medios; no promover un
modelo de mundo basado en prescripciones absolutas y
universalismos y en la dependencia «explicadora» de éstos; vy
compartir que la adaptacién como patrdn es quizéd la mejor forma

de preparar para la vida.

813 Es el caso de propuestas didacticas como las que se pueden
encontrar en  CONTRERAS, J.: «Personalizar la relacidén: aperturas
pedagdégicas para personalizar la ensefianza». Organizacidn y Gestidn
Educativa, wvol. 15, num. 4, 2007, pp. 17-24, o «Una educacidn
diferente», Cuadernos de Pedagogia, num. 341, pp. 12-15. Las citas
pertenecen a Besaly, X.: «Didactiques: wun apropament critic», en
Pedagogia sense complexos. Contra fatalistes 1 saberuts. Xativa, CREC,
2010, pp. 47-48.
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Primero tenemos que plantear nuestras aspliraciones
a la verdad, para luego olvidarnos de que 1las
planteamos 'y, finalmente, olvidarnos de que 1o

olvidamos.

Aplaudo todo escepticismo al que se me permita
contestar: «jExperimentemos!». Pero que no me
hablen de cosas y de cuestiones que no admiten la
experimentacidén. Este es el limite de mi «sentido
de la verdad»: mas alla el valor ha perdido sus

derechos.

Friedrich Nietzsche (La Gaya Ciencia)

CONCLUSIONES
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La teoria de la Modernidad Liquida de Bauman es mas un sintoma
qgque una causa del «imaginario social liquido», tal vez
simplemente la punta del iceberg simbdélica de un cuerpo tedbrico
mas grande, aunque bien nos haya podido servir para dar apellido
al nuevo imaginario. ;Coémo una teoria puede penetrar vy
transformar un imaginario % legitimar nuevas practicas
educativas? «La préactica cobra sentido en wvirtud de la nueva
perspectiva que ofrece, antes sdélo articulada en la teoria; esta
perspectiva es el contexto que da sentido a la practica. La
nueva 1dea aparece ante los participantes como nunca antes 1lo
habia hecho. Comienza a definir los contornos de su mundo Yy
puede llegar a convertirse en el modo natural de ser de las

cosas, demasiado evidente como para discutirlo siquiera»®’.

La definicidén de pedagogia liquida gque propusimos en la parte

segunda de la tesis fue la siguiente:

«El1 conjunto de disposiciones normativas sobre educacidn que
propone unos medios que se adapten constantemente a la novedad,
y cuyo fin es lograr que el educando encarne un modelo de
persona adaptable a la incertidumbre vy al cambio, vy con
habilidades hermenéuticas para interpretar la realidad sin

referentes universales absolutos».

Incluso ateniéndonos a la definicién aportada, distintos
enunciados y varias caracteristicas podrian atribuirse a una
pedagogia liquida. Podriamos decir, asi, que es una educacidén a

medida, pero no necesariamente a medida del educando sino a

814 Tayior, C.: Imaginarios Sociales Modernos. Barcelona, Paidds, 2006,

p. 44.
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medida de las circunstancias, el entorno o el contexto social.
En el mismo sentido, la pedagogia liquida seria a la oralidad lo
que la pedagogia sélida a la escritura. Lo oral se contextualiza
constantemente, como la pedagogia se adapta a la novedad,
mientras que lo escrito estd descontextualizado y -—-por asi
decir- pide a la novedad, a quien 1llega, a la realidad o al
contexto en que se encuentra, que se adapte e interprete lo que
hay, es decir, la prescripcidédn pedagdgica previa, fijada vy
escrita de antemano en el pasado. Por eso la pedagogia liquida

no puede ser normativa en el sentido sélido.

En general, también podriamos decir que es una pedagogia que,
sin renunciar a la normatividad, no pretende hacer que el mundo
se adapte a ella (modelo de la pedagogia sdélida) sino, al
contrario, adaptarse ella al mundo y a cémo son las cosas en
cada momento. Y eso porque responderia a una cierta idea de la
naturaleza como modelo que, ademés, se podria representar
simbdélicamente con el liquido elemento del agua. Y seria el
cultivo de esa misma cualidad en sus educandos lo que
constituiria el centro de su finalidad educativa. Bien es cierto
que podria parecer una pedagogia de pagos y no de polis, pero
traducida en términos de la actual Modernidad Liquida,
consistiria en aprender a cerrar y abrir etapas, proyectos,
relaciones de todo orden de forma natural y no traumdtica. Dicho
en otras palabras, y dada la provisionalidad de la mayoria de
los saberes, técnicas y hébitos que caracterizan a las
epistemologias y ontologias sociales liquidas y postmodernas, se
tratard de una pedagogia que pone en el centro una suerte de
aprendizaje terciario o el hédbito de desaprender u olvidar lo

aprendido.

En el nivel de 1los medios educativos, la creencia en la
posibilidad de un maestro ignorante y en que no haga falta saber
para enseflar o la idea de red como modelo de aprendizaje son
s6lo posibilidades de aplicacidén de una pedagogia liquida, pero
en absoluto necesarias o consubstanciales a ella. De la misma

forma, wuna pedagogia liquida no implica unos contenidos

374



Conclusiones

determinados puesto que en la liquidez de una pedagogia no esté
contenida una determinacidén acerca de seguir los dictados de las
modas, el mercado laboral, etc. Estos contenidos podran ser
diferenciados o iguales para todos, pero lo que deberadn ser
siempre es constantemente adaptados a las circunstancias y a 1lo

que se perciba necesario para éstas.

Por otro lado, probablemente una pedagogia liquida sélo puede
ser postmoderna ya que tal como hemos definido su finalidad, se
basa en la coexistencia de multiples referentes, proyectos vy
pequefios relatos abandonando la pretensidén de ensefiar a creer en
los grandes metarrelatos absolutos vy omniabarcadores de 1la
Modernidad®®. En este sentido la esencia de wuna pedagogia
postmoderna es la conciencia de la falta de absoluto como saber
acerca del mundo y la realidad. Seria 1ldégico deducir que un
planteamiento como éste deberia conllevar una pedagogia poco
intervencionista, y en parte creemos que asi es, pero en ningun
modo hasta ser radicalmente abstencionista o naturalista al
extremo, pues no habria lugar para la normatividad pedagdbgica. Y
es que el hecho de que el conocimiento sea limitado o
provisional, que el maestro sepa menos que el estudiante o pueda
incluso ignorar lo que ensefla o ayuda aprender, que la nocidn de
autoridad haya cambiado o que haya que replantear qué puede
significar la evaluacién a la luz de todo esto, tiene que seguir
habiendo fin y norma a partir de la cual aprender, enseflar o

evaluar... si es que de pedagogia y educacidn queremos tratar.

Esto trae a colacidén la pregunta por si toda pedagogia liquida
debe disponer medios ligquidos para organizar su practica vy
lograr sus fines. Es decir, si son necesarios medios liquidos, a
menudo consistentes en la improvisacién o el dejar fluir, para

lograr un modelo de persona con una idea no absoluta del mundo.

815 Esta afirmacién estd restringida a 1la definicién de pedagogia
ligquida con la que trabajamos, que combina un criterio epistémico-
ontoldégico con uno normativo. Y es que si tomdramos exclusivamente el
criterio de finalidad liquida en tanto que promocidén de la forma de
ser vy vivir representada por las cualidades de lo 1liquido, si
podriamos hablar de pedagogias liquidas no postmodernas, por ejemplo,
las pedagogias orientales que proponen el agua y su relacién con los
s6lidos como modelo de vida.
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Una pedagogia liquida puede organizar unos medios basados en
criterios de comodidad y dispensacién de placer. Ningln
principio de los subyacentes en nuestra definicién lo
contradicen. Pero vya se dijo a lo largo de las péaginas
precedentes que dariamos un paso en falso si asociadramos
univocamente la disciplina, la memoristica, el sacrificio o el
esfuerzo a la pedagogia sdélida y como opuestos a toda pedagogia
liquida. Ni el aprender contenidos de memoria, ni el hacerlo a
través de wuna disciplina y de forma esforzada vy costosa
contradicen en nada el principio enunciado de la pedagogia

ligquida de medios de adaptarse a la novedad.

Mas Dbien, al tratarse de <crear el hébito de adaptarse
constantemente a lo dado y cambiante, es el educador el que, en
muchas ocasiones, debera habilitar situaciones sb6élidas o
disciplinas de exigencia que constituyan realidades a las que el
educando se deba adaptar. Y es que, como ya se apuntd, el modelo
pedagdgico esforzado del corredor de fondo (como el del
artesano) puede ser también el correspondiente a una pedagogia
liquida. Un modelo donde el protagonista, sin prisas, no busca
recompensas inmediatas sino que, mas bien, para él la propia
carrera, el mismo correr o el contemplar al final todo 1lo
recorrido son la recompensa o el logro a alcanzar. En otras
palabras, se trataria de una pedagogia cuyo ideal de wvida no
consiste en lograr saber cémo tener lo que se desea sino en, sin

renunciar al esfuerzo, desear lo que se tiene.

Se entiende asi que se trata también de una pedagogia gque no
quiere dominar la realidad para transformarla seguin sus deseos
sino adaptarse ella misma a la realidad. Y por consiguiente, que
no pretende que el educando sea lo que ella desea sino que el
educando desee ser lo dque es. Esta expresién habria que
entenderla en el sentido de cuando se hacia referencia a la
educacién como iniciacién en el sentido de «llegar a ser el que
se es», es decir, por contra a un modelo predefinido por el
educador en el que quiere que el educando se convierta. Por esta

misma razdén seria también dificil entender la pedagogia liquida
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como un proyecto de educacidén integral en el sentido de querer
abarcar todas las dimensiones del ser humano y proponer patrones
para cada una de ellas. Ese tipo de planteamientos cercanos a
los modelos totales 'y de pretensiones universalistas vy
atemporales son precisamente de los que se aleja el pensamiento

postmoderno y la pedagogia liquida como fruto de su tiempo.

De hecho, la coexistencia de discursos distintos en todos 1los
ambitos y el no aceptar ninguna realidad que se presente como
absoluta, autdénoma % suficiente es lo que define la
contemporaneidad, de ahi que el adjetivo liquido sea pertinente.
Pero no porque todos los valores (las guias de conducta, al fin
y al cabo) sean liquidos en tanto que apologetas de lo efimero y
lo provisional, sino mas bien porque todos los valores (por
s6lidos que sean, y muchos lo son) tienen un valor ligquido en el
sentido de no absoluto y si fluctuante y relativo a la tradicidn
y al momento con gque se ponga en relacién. Es decir, cuando
hablamos de relatividad no nos referimos a la imposibilidad de
conocer cualquier cosa y establecer cualquier norma practica,
sino al que no sea posible wuniversalizar normativamente en
ningtn sentido racionalmente admisible creencias o practicas
cuya validez, sin dejar de ser reconocida, estd restringida a

dmbitos histérica y espacialmente concretos®®.

Una pedagogia liquida puede ser flexible y liquida en referencia
a las novedades en el corto plazo, es decir, con lo que se va
encontrando el dia a dia del presente. Pero debe tener un
componente de largo plazo, en relacidén a lo cual se orienta su
finalidad. En un cierto sentido, los fines en relacidén a un
proyecto de futuro podrian considerarse liquidos vy también

s6élidos, porgque aunque aspiran a durar hasta ser alcanzados, son

816 Esto es aplicable tanto para las formas del «universalismo
abarcador» (covering-law universalism), due supone una verdad moral o
politica que debe descubrirse 'y extenderse, como a las del
«universalismo reiterativo», que no afirma la existencia de principios
universales sino gque Dbusca una experiencia comin en las distintas
sociedades, siendo éste uUltimo una constatacién factica pero sin wvalor
normativo. La distincidén estd elaborada en WALTZER, M.: «Nation and
universe», en Tanner Lectures on Human Values. Oxford, Oxford
University, 1989.
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proveedores y encarnan el valor de la liquidez, en tanto que
pretenden la adaptabilidad del educando a contextos cambiantes vy
una habilidad hermenéutica para interpretar estos contextos, que
son regidos por verdades y referentes no absolutos. Como se ha
dicho anteriormente, se trata en parte de adquirir el hédbito de

prescindir de los habitos.

Muchas de las caracteristicas que hemos atribuido como
constitutivas o posibles pero no necesarias de la pedagogia
liqgquida no son exclusivas de ella. A grandes rasgos y sin
matices: La pedagogia liquida podria ser memoristica o
heuristica en tanto que partidaria o no del almacenamiento
externo de la informacién. Activista o abanderada de la
recepcidén pasiva. Centrada en una planificacidén previa de los
contenidos o en la improvisacidén de éstos. Podria pretender
hacer liquido en exclusiva al educando o también al educador y a
los medios que éste disponga. Es decir, hemos aludido a teorias
o préacticas gque pueden ser correspondientes a pedagogias
s6lidas. No hay contradiccidén en ello. Como ya hemos apuntado en
algunas ocasiones, la diferencia fundamental y esencial entre
una pedagogia moderna sdélida y una liquida y postmoderna radica
en su proyecto finalista y su modelo de realidad, tanto a nivel
epistemolégico, como ontoldégico vy normativo. Es decir, la
diferencia radical estd en las creencias sobre qué es posible
conocer, en cdémo se cree que son las cosas y en cédmo deberiamos
querer que fueran. Todo lo demas son medios para organizar
pedagdgicamente las acciones educativas que, conceptualizados
como méas liquidos o més sélidos, no son originales ni exclusivos
de una pedagogia liquida ni sélida. Pertenecerdn a una o a otra

en funcién de su uso y de la finalidad a qué respondan.

En la tercera parte de la tesis hemos hecho una apuesta de
concrecibén, personal y situada, de una pedagogia liquida. Pero
no hay pretensién de validez universal en ella, ni creemos que
deba haberla. Por eso escribimos «pedagogia liquida» con
mintsculas. Tal como creemos que tiene sentido entenderla, no

hay un método o conjunto de métodos concretos ni un amplio
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corpus de contenidos que sean los especificamente propios de una
pedagogia liquida. Puede haberlos muy variados y una pedagogia
liquida puede realizarse de multiples formas, incluso infinitas,

siempre que responda a las caracteristicas esenciales apuntadas:

e En primer lugar, una pedagogia de medios, contenidos vy

objetivos muy adaptables y considerablemente cambiantes.

e Segundamente, una pedagogia cuyo centro sea la transmisidén de
un modelo de mundo con referentes, verdades y realidades no
absolutas sino relativas, no universales y atemporales sino

contingentes e histoéricas.

e Tercero, y quizd el elemento mds esencial y necesario para
poder hablar de pedagogia liquida, creer que la propuesta de
educar segun la norma de adaptarse constantemente a la novedad
es la mejor forma de preparar para la vida. Una vida que se

entiende del mismo modo: como adaptacidén constante a lo dado.

La importancia de considerar la pedagogia 1liquida, entendida
como discurso®’, desde un punto de vista tedérico reside en que
es ese discurso lo que construye la realidad pedagdgica -o el
contexto educativo-. Construye la realidad pedagdgica no en un
sentido literal, claro, de fendmenos y relaciones materiales,
sino en tanto que entidad significativa. Es decir, el discurso
de la pedagogia ligquida construye la imagen que los individuos
(profesionales de la educacidén o no) tienen de la realidad
pedagdbgica. Y esa imagen es el marco de referencia en funcidn

del cual, a favor o en contra, actuan.

Concluyendo: la pedagogia liquida no es una mera constatacién
empirica de la liquidez pedagdgica, sino un punto de partida

donde lo liquido se postula como valor normativo. Sin embargo,

817

Permitasenos insistir en ello: entendida como discurso en el
sentido en el que se conceptualizd en la precisidén terminoldbgica del
inicio de -esta tesis. Esto es: como «las préacticas que forman

sistemdticamente los objetos de que hablan», y como «cuerpo coherente
de categorias mediante el cual los individuos aprehenden y
conceptualizan la realidad y desarrollan su practicax».
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la norma de la pedagogia ligquida es una norma abierta, pues en
ella de lo gque se trata no es tanto de cumplir lo que dice sino

de encarnar lo que puede.
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Epilogo

A lo largo de este trabajo hemos ido conformando circulos
interpretativos que se han superpuesto unos sobre otros, hasta
lograr gque, pocoO a poco, se integraran y quedaran dispuestos en

forma de circulos concéntricos.

Tratamos de fundamentar un método hermenéutico de proposicidn de
conocimiento pedagbdgico. Con él procedimos a través de distintas
fuentes -contextuales y doctrinales-, y las consideramos
empleando el método de la reiteracién y algunos usos de la
historia como el posibilista o el de autocomprensidén del
presente. Asi nos fuimos acercando a comprender la emergencia de

8

cierto tipo de discurso®® liquido, tanto sobre lo social como

sobre lo educativo.

Hemos elaborado tedricamente el término «pedagogia liquida», que
al principio comenzd siendo sdélo un constructo derivado de la
metdfora que Bauman popularizd sobre la Modernidad de nuestro
entresiglo. Poco a poco se fue convirtiendo en una concepciédn
pedagdgica vy, finalmente, hemos llegado a defenderla como una
pedagogia en toda regla, normativa aunque escrita sin

maylsculas.

Se nos podria preguntar: ;estamos afirmando en esta tesis lo que
es la pedagogia liquida o lo que ésta deberia ser? Creemos gue
ni lo uno ni lo otro. Estamos diciendo lo que puede haber sido,
puede estar siendo, y seguird pudiendo ser. Como todo modelo

tedbrico construido a partir de ideas, imagenes vy palabras,

818 Recordemos aqui la nocién de discurso con la que trabajamos, que

fue ©presentada vya en la primera parte: «practicas que forman
sistemdticamente los objetos de que hablan». Foucaurr, M.: Arqueologia
del saber. México, Siglo XXI editores, 1977, p. 80.
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verificar su concrecién de hecho es una ilusidén. En el plano
pedagdbgico, lo que importa es en qué medida nos puede servir
para inspirar o guiar las practicas y otras elaboraciones
tedricas que a su vez redunden en nuevas practicas vy asi

sucesivamente.

No estaba entre nuestros objetivos el decir cbémo deberia ser la
pedagogia del hoy o del mafiana concretdndola a una sola voz.
Nuestra pretensién con esta tesis era, por una parte, dilucidar
algo de lo que es o puede ser la pedagogia de nuestros dias y la
de un futuro inmediato, entendida como «pedagogia ligquida» entre
otras posibles, y el por qué de su emergencia. Pero siempre -y
esto es importante-, seguramente mas como resultado inconsciente
e involuntario de las acciones individuales de cada uno que no
como fruto de una uUnica direccidn, ya sea consensuada por muchos
o decidida wunidireccionalmente por unos pocos. Asi es como

creemos que funciona la historia.

Por otra parte, también pretendiamos, por entenderlo elemento
necesario de cualquier pedagogia, llegar a formular algun tipo
de planteamiento normativo y elaborar la comprensién vy
fundamentacién de éste, inscribiéndolo en el circulo de sentido
construido en el bloque central de la tesis. De ahi el ensayo de
una concrecién de la pedagogia liquida -singular y plural a un

tiempo- en la parte final de este trabajo.

Desde el enfoque normativo de la pedagogia en que nos situamos
compartimos que «la teoria de la educacidén es teoria no porque
su objeto de conocimiento sea tedbrico, sino porque se sirve de
teorias para la mejora de la practica educativa»®?®. Entendemos
que todo pensamiento es teleoldgico porque trata siempre de
resolver problemas, sean del tipo que fueren, y la preocupacidn

pedagdgica fundamental es «saber para hacer».

819 Corom, A.: La (de)construccidon del conocimiento pedagdgico.

Barcelona, Paidés, 2002, p. 186.
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Con todo, reconocemos nuestro compartir que la pedagogia debe
ser normativa no como una caracteristica ontoldgica de toda
pedagogia, sino como una posicidén particular asociada a nuestro
modo de entender esta disciplina. Estamos de acuerdo en que «Lo
qgue interesa no es si la Pedagogia es esencialmente normativa o
si la orientacién a la préactica estd entre esos rasgos
caracteristicos de “su naturaleza”», pero no en que, Unicamente
y de forma exclusiva, «Lo que interesa [sea] cémo, en Pedagogia,
se establecen determinadas conexiones entre el conocimiento y la
practica»®’. Nos interesa como se construye lo pedagdgico pero
también hacer pedagogia, aungue no pretendamos carta de

naturaleza para nuestro hacer.

Decia Garcia Morente que «No es la pedagogia la que determina el
ideal educativo. En cada época, el ideal de la educacidén esté
fijado por 1la cultura vy 1la «civilizacidén, por los anhelos
individuales y sociales, por las preferencias generales de los
hombres»®!. Quizd sea todo eso, o dicho en la terminologia que
aqui hemos defendido, el imaginario social que lo hace posible.
Cierto es que la pedagogia, tampoco la liquida, no determina ni
fija el ideal educativo sino que estd sujeta a él1, de igual modo
que deciamos que el hombre pertenece y estd sujeto a la

historia.

El «ideal educativo» o el «imaginario social pedagdgico» no 1lo
determinan la pedagogia ni el pedagogo, pero tampoco el fildsofo
—como sugeria Ortega. Y en la «Modernidad Liquida postmoderna»
el ideal educativo es la coexistencia de distintos ideales.
Aceptado este supuesto, si se trata de asumir o adherirse
conscientemente a alguno de los ideales disponibles, creemos que
el pedagogo, ligquido o s6lido, debe tener, en tanto que
pedagogo, una manera de pensar y sentir sobre el mundo en
relacién a la cual pueda proponer normativamente su propia

practica. Nos gustaria que no se le pudiera decir aquello de

820 1arrOSA, J.: El trabajo epistemoldégico en pedagogia. Barcelona, PPU,
1990, p. 141.
821 Garcia MORENTE, M.: «La pedagogia de Ortega y Gasset». Revista de

Pedagogia, num. 2, febrero 1922, p. 42.
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Ortega de «el pedagogo no ha sido nunca el fildésofo de su

pedagogia»®??.

A nuestro modo de ver, toda pedagogia es un hacerse cargo del
juego mismo que siempre ya se estd jugando. Precisamente por eso
toda teoria es ya una cierta ruptura o detencidén de ese Jjuego.
Ese jugar llegando desde fuera es lo que dice precisamente la
palabra griega theoria, pues «el theords es aquél que estd en

juego o fiesta llegando de fuera»®?’.

Pensandolo bien, y como decia Weber al final de su mas famoso
ensayo, este trabajo no pretende ser la conclusidén a la que ha
llegado la investigacién sino méds bien un trabajo previo para la
misma®*. Desde ahi, quizd esta propuesta de pedagogia liquida
pueda ser -aunque incipiente, pero con humilde aspiracidén de
fertilidad-, una contribucidén a una teoria educativa asentada en

un orden distinto al de la pasada Modernidad.

822 OrRTEGA Y GASSET, J.: «Notas pedagbgicas. Pedagogia y anacronismo».

Revista de Pedagogia, num. 13, enero 1923, p. 10.

823 MarTINEZ MARZOA, F.: «Epilogo», en Historia de la Filosofia. Vol. II.
Madrid, Istmo, 1994, p. 266.

824 WeBgr, M.: La ética protestante y el espiritu del capitalismo.
Madrid, Alianza, 2002, p. 236.
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