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Prefacio

La historia de la educacion da cuenta de un viejo descontento con los profesores? y la ensefianza,
cuyarazényace en el supuesto, bastante prevalente, de que la ensefianza termina inevitablemente
siendo un ejercicio de control que restringe la libertad de aquellos a quienes se ensefia. La principal
respuesta a este miedo a ensefar o didactofobia ha sido invertir los términos de la relacion entre
profesores y estudiantes, poniendo a estos ultimos como “aprendices”, al centro del esfuerzo
educativo. Este devenir, al que me he referido como la aprendificacion de la educacion?, intenta
hacerse cargo del problema de la autoridad del profesor entregandosela a los estudiantes. Los
estudiantes supuestamente ejercen esta autoridad a través de sus actos de creacion de sentido y
significado, relegando asi a los profesores al papel de facilitadores de un aprendizaje que de otro
modo seria “autonomo” (es decir, independiente del profesor).

Un problema fundamental con esta respuesta es que, en realidad, desdibuja la educacion. Después
de todo, si el profesor esta ahi para facilitar algo que podria ocurrir sin su intervencion, entonces se
trata de alguien accesorio a la educacion y no constitutivo de ella®. Esto quiere decir que bien
podriamos prescindir del él. Mientras habria quienes acogerian con gusto tal fin educativo, otros
intentarian salvarla reinstalando al profesor como una figura de autoridad y control—una forma de
didactofilia. Propongo una respuesta distinta al miedo a ensefar, en cuyo marco el profesor
desempenfia un papel constitutivo y no accesorio. Sin embargo, la autoridad no reside en el profesor
a modo de controlador ni en el estudiante a modo de creador de significado, sino que yace en
aquello a lo que el profesor busca redirigir la atencion del estudiante.

Los estudiantes encuentran este “tercer elemento” en larelacion educativa no a través de sus actos
de aprendizaje o de busqueda de sentido, sino reflexionando sobre lo que “esto” —es decir, aquello
que encuentran o, mas precisamente, lo que los encuentra— puede estar pidiéndoles®. Esto, como
sugeriré, no sélo abre el mundo de manera diferente al si mismo®, sino que también lo abre de
manera diferente al mundo. Por estas razones, como intentaré aclarar en lo que sigue, dicha
reconfiguracion otorga una respuesta plenamente educativa al antiguo miedo a la ensefanza. Es
unarespuesta en la que el profesor tiene un papel que desempeiniar, en la que la autoridad tiene un
lugar y en la que los estudiantes enfrentan la cuestién de su libertad de una manera mucho mas
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seria que a través de una forma mas bien descuidada—y algunos podrian incluso decir neoliberal o
consumista—de dar sentido a sus propias ideas’.

¢Hacer milagros?

La palabra “didactica” es la forma latinizada de la palabra griega “didaktikos”, adjetivo que indica
la cualidad de saber instruir o ensefar. La palabra griega “didaktos”, que significa “ensefiado”, es
el pasado participio de “didaskein”, que significa “ensefiar”. En alguna parte de estas palabras hay
una conexion con la palabra sanscrita “dasra”, que aparentemente significa “hacer milagros”. Sila
didactica puede entenderse, por lo tanto, como el arte de ensefar, entonces la no-didactica
debiese ser la negacion o el rechazo a ensefar. La no-didactica aplicada, entonces, implica un
llamado a poner en practica dicha negacion o rechazo, lo que bien podria resumirse en la pregunta
“;cémo no ensefar?” o “;cémo evitar ensefar?”s,

En este capitulo busco desentrafiar algunas de las complejidades de lo que denominaré
didactofobia, es decir, el miedo a ensefar. Sefalaré de qué forma y en qué circunstancias este
miedo puede cobrar sentido, a la luz de las manifestaciones mas recientes de didactofilia.
Relacionaré la didactofobia con el problema de la ensefianza como ejercicio de control—que
ciertamente debe rechazarse—, pero argumentaré que la solucidon que se propone a menudo
(orientar la labor educativa hacia los estudiantes y su aprendizaje, y convertirlos en la fuente de
autoridad) también supone un problema. Esto se debe a razones educativas, filosoficas y politicas.
En este contexto, abordaré la cuestion de la ensefianza de una forma distinta: como una invitacion
a encontrarse con la autoridad del mundo, trasladando asi la autoridad desde profesor al mundo,
en lugar de eliminarla por completo de la ecuacién educativa o ponerla en manos del “aprendiz”.
“No-didactica aplicada”, asi sugeriré, podria bien ser el término adecuado para lo que propongo®.

Didactofobia: el miedo a ensenar

Las dudas sobre la posibilidad y la deseabilidad de la ensefianza no son nuevas en la historia de la
educacion. Una cierta reticencia a ensefar y una didactofobia mas profunda, es decir, el miedo a
ensefar, son un hilo conductor en la literatura. Un ejemplo famoso es Socrates, quien, por un lado,
suele ser descrito como un maestro modelo y goza hasta nuestros dias del estatus de creador de lo
que se conoce como el “método socratico”?. Sin embargo, la literatura nos recuerda unay otra vez
que Sdcrates siempre afirmaba que no podia ensefar nada a nadie, sino que so6lo podia hacer
pensar a los demas.

Por lo tanto, la ensefianza socratica no se concibe como un modo de instruccion en el que se les
dice a los estudiantes qué hacer o qué pensar, sino que se lleva a cabo como un proceso de
cuestionamiento continuo—algunos lo denominan un estilo dialégico de ensefianza—cuyo objetivo
es garantizar que los estudiantes piensen por si mismos y saquen sus propias conclusiones.
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Socrates s6lo estd ahi, segln cuenta la historia, para plantear preguntas continuamente. Sin
embargo, los relatos de la ensefianza de Socrates—que se han “recibido” indirectamente a través
de la obra de Platon—parecen indicar que la linea de cuestionamiento que sigue a menudo empuja
a su interlocutor a una direcciéon muy particular y a menudo a una conclusion inevitable, lo que
levanta la sospecha de que Sécrates es en realidad mucho mas directivo de lo que su método
sugiere!?,

Un rechazo mas explicito de toda la idea de la ensefianza y del maestro se puede encontrar en la
obra de Paulo Freire, particularmente en su libro Pedagogia del Oprimido*?.El libro contiene la
famosa critica de Freire a la educacion que se realiza de forma bancaria en la que los estudiantes
se convierten en receptaculos que el maestro “llena” y la ensefianza es un “acto de depositar, en el
que los educandos son los depositarios y el maestro quien deposita”*®. Aunque Freire sostiene que
la educacion bancaria conduce a formas superficiales de aprendizaje, su critica no es que la
educacion bancaria se base en una teoria del aprendizaje equivocada. Mas bien, insinta algo mas
mas profundo: que en la educacion bancaria los estudiantes sélo pueden aparecer como objetos
de los poderosos actos del profesor, y no como sujetos de propio derecho. En la educacion
bancaria, Freire escribe: “el profesor es el sujeto del proceso; los educandos, meros objetos”*. Por
eso, Freire argumenta que toda educacion, en realidad, necesita comenzar con una superacién de
“la contradicciéon educador-educandos”. En su opinién, “la superacion resulta en un nuevo
término: noya educador del educando; noya educando del educador, sino educador-educando con
educando-educador”*®,

Mientras Freire sospechaba de las configuraciones unilaterales en los que los profesores instruyen
y los estudiantes recibeny, sobre esa base, defendié un enfoque mas igualitario y transformador de
la educacion, los defensores del movimiento anti-pedagogico (Antipadagogik), que surgié en
Alemania a finales de los afios 1960, planteaban la aboliciéon total del proyecto educativo®®. En su
opinion, toda educacion, ya sea en las escuelas o en las familias, sélo puede ejercerse como una
forma de controly, por lo tanto, inevitablemente socava—en lugar de reforzar—la libertad de nifios
y jovenes.

Didactofilia: el amor por la ensefianza

Los ejemplos anteriores muestran que existe una larga historia de didactofobia en la educacién, en
la que el miedo o incluso el rechazo a la ensefanza parecen estar motivados por la preocupacion
de que ésta no pueda dar espacio a los estudiantes como sujetos de su propia vida. La ensefianza,
segun el argumento de los criticos, es inevitablemente un gesto de objetivacion. Antes de abordar
esta critica, es importante mencionar que la objetivaciéon no se considera universalmente un
problema. También hay quienes aman ensefar precisamente por esta razon. Pensemos en quienes
han utilizado—y probablemente siguen utilizando—la educacién como herramienta de
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adoctrinamiento politico o religioso, que basicamente consiste en decirles a los estudiantes qué
pensar, qué creery coémo ser, sin margen de negociacion®’.

Pero no es solo en el contexto del adoctrinamiento donde podemos encontrar entusiasmo por la
enseflanza como control. Existe una orientacion similar en el campo, adn en expansion, de la
investigacion sobre la efectividad escolar y la idea concomitante de la educacién basada en la
evidencia. Aqui los investigadores buscan las formas mas efectivas—y, a menudo, las mas
eficientes—de lograr resultados educativos especificos, basandose en una forma causal, 0 como
la he llamado anteriormente cuasicausal,*® de entender las dindmicas de la educacion. La idea
general es que la escuela mas efectiva es aquella en la que todas las variables estan bajo control,
de manera que los resultados deseados se puedan lograr con un 100% de certeza. Para alcanzar
ese grado de perfeccion es necesario, por supuesto, que los estudiantes hagan lo que les dicen los
profesores, asi como que los profesores hagan lo que les dicen los investigadores de la efectividad.

Sobre la ensefanza: control, nifios y agua sucia®®

La didactofobiay la didactofilia comparten un supuesto comun: la idea de que la ensefianza es una
cuestion de control. Mientras quienes rechazan la ensefianza lo hacen porque creen que la
educacion no deberia consistir en controlar a los estudiantes, quienes la apoyan lo hacen
precisamente porque creen que la educacion deberia ser un asunto de control.

Durante mucho tiempo, al discutir estas cuestiones, he argumentado que la didactofilia no esta
totalmente fuera de limites, ya que se podria argumentar que hay casos de educacién en los que
tiene sentido trabajar de manera efectiva y eficiente para alcanzar resultados preestablecidos. Un
ejemplo claro que he utilizado a menudo es el caso de las clases de conducir. Curiosamente, hace
poco caminaba por una calle de la ciudad de Augsburgo en Alemania, cuando me encontré con el
poster de una escuela de conducir. Esta escuela tenia un gran afiche que anunciaba sus servicios
con el eslogan “Deine Freiheit is unser Ziel”, que se traduce como “tu libertad es nuestro objetivo”.
Me dio gusto ver que incluso quienes imparten clases de conducir se interesan por la libertad de sus
estudiantes. Pensandolo bien, tenian toda la razén al afirmar que las buenas clases de conducir no
deberian centrarse en controlar a los estudiantes, sino en educarlos para que sean libres de
conducir por si mismos de forma responsable, sin necesidad de que el instructor les diga
constantemente qué hacer. La libertad es, sin duda, el objetivo de toda educacion digna de ese
nombre; cualquier otra cosa equivaldria a adoctrinamiento.
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Desde esta perspectiva, podemos afirmar, por tanto, que la didactofobia es el temor legitimo de que
la ensefianza se convierta en adoctrinamiento. De ser asi, deberiamos entonces desconfiar de la
ensenanza. Sin embargo, no se trata sélo de que esta sospecha se haya generalizado en las ultimas
décadas. Mas importante aln para la linea de pensamiento que desarrollo en este capitulo es que
la principal “solucion” que ha surgido es centrar la labor educativa en los estudiantes y su
aprendizaje?. La “aprendificacién” de la educacion es visible en una serie de giros discursivos,
como la tendencia a referirse a los estudiantes como aprendices, a las escuelas como entornos de
aprendizaje, a las clases como comunidades de aprendizaje, a los profesores como facilitadores
del aprendizaje o a la educacion de adultos como aprendizaje continuo. Mas alla del discurso,
también ha impactado la organizacidn de las aulas, los curriculos e incluso la propia arquitectura
de la educacién®.

El giro hacia los estudiantes y su aprendizaje se basa en el supuesto de que la ensefianza es o corre
el riesgo de ser una forma de control, lo que va en contra del fin mismo de la educacion como un
esfuerzo orientado hacia la libertad del estudiante, es decir, la educacién como emancipacién. Con
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base en este supuesto, se concluye que si los profesores y su ensefianza se eliminan de la ecuacion
educativa y los estudiantes se hacen cargo de su propio aprendizaje, logramos que los estudiantes
sean libres, en lugar de estar limitados por los profesores y la ensefianza. Pero ¢ es esto realmente
asi? ¢ Es realmente cierto que la ensefianza so6lo puede ejercerse como control? ;Y es cierto que el
aprendizaje es siempre, necesaria y automaticamente, una cuestion de libertad?

Creo que la simple ecuacidn de ensefanza con control y aprendizaje con libertad pasa por alto una
serie de asuntos delicados. Uno tiene que ver con la cuestion de si el aprendizaje es necesaria 'y
automaticamente una cuestion de libertad. Tengo razones, que presentaré en la siguiente seccion,
para dudar de que este sea el caso. De igual manera, esta la cuestion de si la ensefianza so6lo puede
ejercerse como control. En relacion a estas preguntas, de hecho, me ha sorprendido el caracter
binario de la discusién, como si s6lo hubiera dos opciones a considerar: ensefianza=control y
aprendizaje=libertad. Lo que esta claramente ausente es cualquier intento de reposicionar la
enseflanza del lado de la emancipacion y la libertad, lo que también requiere que exploremos qué
“tipo” de libertad es realmente la que esta en juego en la discusion. Creo, como lo he argumentado
antes??, que un redescubrimiento de la ensefianza en esta linea, es decir, como un acto
emancipador en lugar de una tecnologia de control, es en realidad necesario y posible. A
continuacion, analizaré como se ve una explicacion educativa muy diferente de la ensefianza. Pero
comenzaré con la cuestién del aprendizaje y su (supuesta) conexidn con la libertad.

(Mas alla de) La ontologia del aprendizaje

Existen varios problemas con el discurso del aprendizaje y la forma en que ha llegado a dominar los
debates contemporaneos sobre la educacion. Uno de ellos es que la “aprendificacion” de la
educacion ha marginado las cuestiones sobre su sentido y su propdsito. La idea de que es tarea de
los profesores “facilitar el aprendizaje” o que es tarea de la escuela ser un “ambiente de
aprendizaje” ignora, convenientemente, que el aprendizaje puede apuntar hacia muchas
direcciones. En otras palabras, hay formas de aprendizaje con sentido y otras profundamente
problematicas, lo que sugiere que la educacion deberia preocuparse por explorar esta diferencia en
lugar de promover o facilitar el aprendizaje per se. Dicho sin rodeos: para convertirse en un “buen”
criminal o un “buen” nazi, uno también necesita aprender mucho?.

El punto que deseo destacar aqui, sin embargo, tiene que ver con la cuestion mas fundamental de
cémo la “légica” del aprendizaje posiciona a los individuos en relaciéon con el mundo (natural y
social), un asunto que podriamos llamar la ontologia del aprendizaje. En pocas palabras, cuando
los seres humanos son vistos como aprendices, se asume una relacion entre los individuos y el
mundo en la que el mundo aparece como un objeto para que el individuo aprenda (sobre él). El
mundo, natural y social, aparece como un objeto para la comprensién, un objeto para la
construccion de sentido, un objeto para formar una vision, y quizas incluso una opinion o juicio
sobre él. El aprendizaje, en otras palabras, posiciona al individuo y al mundo en una relaciéon donde
el individuo ve, literal y figurativamente, un mundo fuera de él?*. La libertad que esta en juego en
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esta configuracion es la del individuo para dar sentido y significado a este mundo. Emmanuel
Levinas ha caracterizado acertadamente esta libertad como la “libertad de significacion”?.

Si bien no quiero negar que los seres humanos sean capaces de dar sentido y significado a un
mundo externo a ellos y, de esta manera, ejercer su libertad de significacion, el punto que deseo
plantear es que la relacion entre el si mismo y el mundo no se agota en esta libertad. Dicho de otro
modo, la ontologia del aprendizaje no es la Unica forma de concebir la relacién entre el si mismoy
el mundo. La razdn de esto tiene que ver con el hecho de que el mundo no es sélo un objeto para
nuestra construccién de sentido e interpretacion. Mas alla del “gesto” del aprendizaje—que
siempre va de mi hacia el mundo exterior—, otro gesto es posible, concebible y, en mi opinidn,
también necesario.

Aqui el mundo no aparece como un objeto de mi blisqueda de sentido, sino que se manifiesta como
(una) interpelacion. El ejemplo simple pero muy relevante es el hecho de que una planta en realidad
no estd interesada en mi aprendizaje y blisqueda de sentido; mas bien, una planta necesita algo de
mi (cuidado, atencién, agua, luz, sombra) y, por lo tanto, aparece de manera muy diferente: no
como un objeto para mi, sino como una preguntay, mas especificamente, como una pregunta para
mi. Este también es el caso de los animales y otros seres humanos. De nuevo, no son sélo objetos
para mi aprendizaje y busqueda de sentido, sino que me interpelan, se dirigen a mi, y, en el caso de
otros seres humanos, literalmente me hablan.

Esto, por lo tanto, sugiere un “gesto” diferente y una ontologia diferente. Si el gesto de aprendizaje
va de mi al mundo, para que yo aprenda sobre el mundo, le dé sentido al mundo, lo capte y lo
comprenda, hay un gesto completamente diferente que va del mundo hacia mi, como una
interpelacion, como una demanda, como una pregunta. No se trata de lo que yo podria querer del
mundo, sino mas bien de lo que el mundo podria querer de mi. Esta pregunta, en realidad,
interrumpe la libertad de significacion, precisamente porque la planta, el animal u otro ser humano
que me “demanda” no esta interesado en mi busqueda de sentido, mi interpretacion o mi
aprendizaje, sino en mi, en mis acciones, en mi respuesta a su pregunta o interpelacion. Estan
interesados, por decirlo de otra manera, en mi libertad, y, en un sentido un poco extrafio, pero no
obstante importante, podriamos decir que tienen curiosidad por saber qué haré con mi libertad.
¢Aceptaré lainterpelacion o me retiraré?

Tomarse las cosas como un llamado

Un autor cuyo trabajo me ha resultado util para reflexionar sobre el “giro” que sugiero aqui es el
filosofo francés Jean-Luc Marion, quien, a lo largo de su carrera, ha estado explorando este “otro”
gesto, el que va de “otro lugar” hacia mi, en lugar de mi hacia “otro lugar”. Lo ha hecho a través del
tema de la “donacion”, y la pregunta que ha estado reflexionando es si podemos, y como, “darle
sentido” al fenémeno de la “donacién”, teniendo en cuenta que el punto mismo de la “donacién”
es que es daday, por lo tanto, no es precisamente el producto de nuestra busqueda de sentido o
interpretacion. Una de las formulaciones mas breves que Marion ha proporcionado de sus
reflexiones es con el principio de que “todo lo que se muestra, para lograrlo, debe darse”?®. Esta

25 yéase Emmanuel Levinas, Humanism of the other (traducido por Nidra Poller, con una introduccion de Richard A. Cohen), Urbana
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frase contiene un punto importante, porque sugiere que antes de que pueda tener lugar cualquier
acto intencional de conocimiento, comprension o blsqueda de sentido, o incluso antes de que
pueda experimentarse algo, algo debe habérsenos dado?’.

Para la linea de pensamiento que sigo en este capitulo, es particularmente relevante la discusion
de Marion sobre lo que él llama dos “actitudes” hacia las cosas. La primera actitud que Marion
analiza es la “mas extendida” y también “aquella para la que estamos entrenados”, como él mismo
lo expresa. Consiste en “reducir las posibilidades de que las cosas que nos rodean nos sorprendan;
en consecuencia, aprendemos continuamente a controlarlas mejor”. En esta actitud “realmente
contamos con ser capaces de anticipar situaciones y accidentes, para reaccionar, controlar,
corregir, asegurar”. Este es un mundo donde nos encontramos rodeados de objetos, “que, siendo
esencialmente funcionales, funcionan porque estan destinados y concebidos para funcionar para
nuestro beneficio”. Esto se hace “para que estemos al centro”?2,

Mediante esta actitud, sostiene Marion, “vivimos en un mundo que organizamos de tal manera que
retenemos de él solo aquellas cosas que pueden constituirse como objetos, sélo lo que podemos
captar con nuestra inteligibilidad, bajo el control de un cuasi amo y poseedor de la naturaleza”.
Hacemos esto, constituimos un mundo “objetivo” para descartar el peligro. Sin embargo, Marion
pregunta: “;Qué significa descartar el peligro sino alejarse de lo inesperado”, de aquello “que no
puede constituirse como objeto, aquello contra lo cual uno no puede protegerse?”. Si bien la
primera actitud es, por lo tanto, muy util para pensar en el futuro, es decir, en lo que se puede
anticipary controlar, Marion argumenta que “esta racionalidad... no quiere nada de lo demas [sino]
que solo retiene esta capa de realidad que uno puede llamar el objeto” %°.

Marion argumenta, sin embargo, que el objeto sélo ofrece “una capa muy delgada y superficial de
cosas. Deja de lado... todo lo que no puede prever, todo lo que no puede anticipar, lo que se dice
incognoscible”. Sin embargo, es precisamente aqui “donde se muestra lo dado, porque caracteriza
lo que entre las cosas se resiste a la objetivacion y se da por iniciativa propia” *°. Marion afiade que
no nos corresponde buscar lo dado, por asi decirlo. Mas bien, “en lo dado, en el fenomeno en la
medida en que se da segun su caracter de no-objeto (...) se describen un lugar y un momento en el
que el Yo debe saber como dejarse encontrar y que no decide”!. Aqui el Yo abandona su posicion
central, “obedece al acontecimiento y ve sin prever”, como dice Marion, y este “ver sin prever” es
precisamente lo opuesto al ver-los-objetos.

Marion da el ejemplo de una pintura en una iglesia de Roma que tiene un punto secreto donde uno
debe situarse para verla. Este punto, explica Marion, “esta determinado por la pintura y no por el
espectador”, de modo que “el espectador debe obedecer a la pintura para poder verla”3. (Este
principio se conoce mas comunmente como anamorfosis).

Aunque la “donacion” asi concebida puede dar la idea de que requiere una receptividad pasiva por
parte del Yo, como dice Marion, él enfatiza que el término “pasividad” no es suficiente,

27 yéase también Wolff-Michael Roth, Passibility: at the limits of the constructivist metaphor, Dordrecht: Springer, 2011.

2 Jean-Luc Marion, The rigor of things: Conversations with Dan Arbib, Nueva York: Fordham University Press, 2017, pag. 83.
2 Jean-Luc Marion, 2017, pags. 83-84.

30 Jean-Luc Marion, 2017, p. 84, énfasis afiadido.

31 Jean-Luc Marion, 2017, p. 85.

32 Jean-Luc Marion, 2017, pags. 84-85.



precisamente “porque no puedo permanecer pasivo frente al evento: me pongo a disposicion o lo
evito, me arriesgo o huyo, en resumen, todavia decido, y respondo incluso negadndome a
responder”. Esto significa que para “volverse “pasivo” en tal encuentro, se requiere un cierto tipo
de actividad; uno debe exponerse a las cosas con algo de valentia”3® o, en lenguaje educativo, uno
debe dejarse ensefar,

Marion es plenamente consciente, sin embargo, de que antes de intentar responder al llamado
“esta lo mas dificil, que es... descubrir que hay un llamado, es decir, ser capaces de interpretar lo
que es como lo que nos llega”. Y “esta decision de tomar las cosas como llamados... decide todo
lodemas”*. Que Marion se refiera a esto como una decision puede aludir a que, en ultima instancia,
todavia depende de nosotros—y de nuestra comprension e interpretacion—decidir si queremos
“ver” el mundo como un llamado o como un objeto de control. Sin embargo, no creo que esto sea
lo que Marion intenta decir. La decision, segiin me parece, no es una decision sobre el mundo, sino
una decision sobre mi propia vida. Es la decision de dejar entrar el llamado del mundo, de no
negarlo, de llevar mivida, de ahora en adelante, a partir de esta actitud. Esta decision, podriamos
decir, es ante todo un cambio de actitud, no un cambio de perspectiva.

¢Y qué pasa entonces con la ensefianza?

Si el aprendizaje, visto como mi creacion de sentido y comprension de un mundo exterior a mi, ya
no es al menos la “Unica opcion” porque, como he tratado de dejar claro, hay otro gesto posible y
concebible (a saber, el gesto que va del mundo hacia mi), ahora puedo volver a la otra pregunta de
si es posible concebir la ensefianza fuera de los confines de la idea de control. ¢Puede, en otras
palabras, (re)conectarse la ensefianza con la emancipacion? Aunque algunos dirian que esto
requiere poner la emancipacion en lo mas alto de la agenda educativa—y este ha sido
particularmente el enfoque de las pedagogias criticas—una preocupacion que tengo al respecto (y
la he tenido durante mucho tiempo; véase Biesta 1998) es que dicha idea todavia depende del uso
de la educaciéon como un instrumento para lograr algo y, por lo tanto, no esta completamente libre
(o quizas no esta libre en absoluto) de usar la educacién como una herramienta de control. Sin
embargo, en lugar de luchar por la “agenda” correcta para la educacion, he encontrado muy util—y
también bastante liberador—seguir una idea del académico aleman Klaus Prange, quien ha
argumentado que tomar la educacién en serio en si misma comienza por tomar en serio la forma de
la educacion. Entonces, {como se concreta la educacion y qué nos dice eso sobre la ensefanza?

La idea principal de Prange es que toda educacién es basicamente una cuestion de lo que en
aleman se llama “Zeigen”. La palabra “Zeigen” puede traducirse tanto como “sefialar” como
“mostrar”, pero dado que Prange intenta destacar la forma Unica y distintiva de la educacidn, es
decir, laforma en que se concreta la educacion, tiendo a traducirla con la palabra “sefalar”. Prange
ha afirmado enfaticamente que toda educacion (la palabra alemana que usa aqui es “Erziehung”)
debe incluir un “sefalar”. Como él mismo lo ha expresado en aleman: “Wenn es das Zeigen nicht

33 Jean-Luc Marion, 2017, pags. 85-86.
34\/éase Gert Biesta, 2017.
3 Jean-Luc Marion, 2017, pag. 39.



gibt, dann auch keine Erziehung”®, que literalmente se traduce como “Cuando no hay un sefalar,
tampoco hay educacion”. Sefalar es, en otras palabras, esencial para la educacion.

¢ Qué es sefalar? Una definicion de diccionario lo caracteriza como “dirigir la atencion de alguien
hacia algo extendiendo el dedo”. Esto se relaciona con una util idea de otro académico aleman,
Dietrich Benner, quien argumenta que la ensefianza debe entenderse como “el arte de redirigir la
mirada de alguien”, lo que, en una formulacion un poco mas amplia, podriamos entender como el
arte de redirigir la atencion de alguien®. La idea parece simple, pero las implicaciones, como
quisiera sugerir, son profundas. Y esto tiene mucho que ver con el pequefio “re” en la palabra
“redirigir”.

Después de todo, podemos asumir que los seres humanos son capaces de dirigir su atencion hacia
algo. Podemos mirar algo, escuchar algo, concentrarnos en algo, y también podemos, deliberaday
conscientemente, mirar otra cosa, escuchar otra cosa y centrar nuestra atencién en otra. Pero lo
qgue no podemos hacer por nosotros mismos es redirigir nuestra atencién. En otras palabras, no
podemos “distraernos” a nosotros mismos. O, dicho de otra forma, no podemos dirigir nuestra
atencién hacia algo de lo que no somos conscientes. Para ello necesitamos a alguien que nos invite,
nos inste, y quiza nos convoque, a mirar alli en lugar de lo que estabamos mirando, a prestar
atencion a eso, en lugar de lo que estdbamos mirando, o a lo que estabamos atendiendo. Redirigir
la atencion revela una situacion en la que el profesor es esencial y no accidental.

Hay dos cualidades del sefialar que son relevantes para comprender por qué es esencial para la
educacion o, en una formulacién un poco mejor, por qué el sefialar es inherentemente educativo.
Una es, como Prange también destaca en su obra, que sefalar es en realidad un doble gesto.
Senalar no es sélo sefalar algo, sino también sefalar a alguien con la invitacion a ese “alguien” a
prestar atencion a ese “algo”3®. Dicho de otro modo, sefialar llama a alguien a prestar atencion a
algo o, en términos educativos, llama al estudiante o estudiante a prestar atencién a algo.
“Estudiante”, por cierto, seria mi palabra favorita aqui, porque un estudiante es alguien que estudia,
es decir, que dedica tiempo y atencién a algo®.

Al decir que el senalar invita o llama a alguien a poner atencion, también queda claro que sefalar
es una técnica educativa “débil”. A través del sefialar podemos invitar a nuestros estudiantes a
prestar atencion a algo; podemos intentar centrar su atencién en algo; incluso podemos llegar a
exigir la atencion de nuestros estudiantes, por ejemplo, diciendo “jAhora, pongan atencién!”. Pero
lo que no podemos hacer al sefalar es forzar a nuestros estudiantes a prestar atencion, e incluso si
logramos “captar” su atencién, no podemos controlar su atencién. En este sentido, podemos decir
que el acto de sefialar se refiere a, con un juego de palabras, sefialar hacia la libertad de los
estudiantes. Llama la atencion de los estudiantes a su propia atencion y se interesa por lo que los
estudiantes hacen con su propia atencién. Sefalar, por lo tanto, no es muy util si buscamos
adoctrinamiento o control.

En la propia forma de ensefiar, podemos encontrar una explicacién de la ensefianza que es lo
opuesto a la implementacion del control. Sin embargo, para ello, sigue siendo importante que,

36 Klaus Prange, Die Zeigestruktur der Erziehung, 2. Auflage, Paderborn: Ferdinand Schoningh, 2012a, pag. 25.

37 Dietrich Benner, Umriss der allgemeinen Wissenschaftsdidaktik, Weinheim: Beltz/ Juventa, 2020, pag. 21

38 Klaus Prange, 2012a, pag. 68.

39 yéase Claudia Ruitenberg (ed.), Reconceptualising study in educational speech, Nueva York/Londres: Routledge, 2017.
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como profesores, recordemos constantemente (y a nuestros estudiantes) que la ensefianza es un
doble gesto en el que siempre estamos dirigiendo la atencidn de los estudiantes hacia su propia
atencidn, no hacia la nuestra como profesores, y tampoco hacia los mandatos de los responsables
politicos ni de la industria global de la medicion educativa. El desafio al hacerlo es llamar a los
estudiantes a prestar atencion a aquello que los llama, por asi decirlo.

Eltercer elemento, el lugar de la autoridad, y el fin de la ensefianza

La idea que subyace a las consideraciones que he presentado en este capitulo es que la educacion
tiene basicamente una estructura triadica. No es un encuentro (diadico) entre profesor y
estudiante, sino siempre una “puesta en escena” de profesor, estudiante y “algo” (a lo que, con un
término bastante “grande”, tiendo a referirme como el mundo)®. Esto proporciona otra forma de
articular lo que he estado tratando de decir en este capitulo. Después de todo, en una puesta en
escena diadica de la educacion parece haber sélo dos opciones: o el profesor tiene el control o si el
profesor no quiere controlar—y he argumentado que este nunca puede ser el objetivo de la
educacion—hacen parecer que la Unica otra opcién disponible es entregarle todo al estudiante.

Cuando vemos, sin embargo, que la educacion es fundamentalmente triddica, es decir, que es
siempre un encuentro entre profesor, estudiante y mundo, podemos ver en primer lugar que el
trabajo docente de redirigir la atencidn del estudiante no es para que los profesores puedan decir
“préstame atencion”—lo que de hecho haria que la ensefianza volviera a traducirse en control—
sino mas bien para que puedan decir, con o sin palabras, que podria valer la pena que los
estudiantes presten atencidn al mundo y a lo que éste les pueda pedir. Esta es precisamente la
tercera opcion que he intentado explorar en este capitulo, una en la que el centro de la autoridad no
es ni el profesor ni el estudiante, sino ese “algo” hacia el que los profesores intentan dirigir la
atencion de sus estudiantes. Es la autoridad del mundo como pregunta, como interpelacion, como
demanda, quizas, que siempre es una pregunta, una interpelacion y una demanda hacia mi libertad.
Que sea mi libertad la que esté en juego se desprende del simple hecho de que siempre podemos
decir “no” y siempre alejarnos de lo que nos llega*'.

Nos encontramos pues aqui con una ensefianza explicitamente no didactica, es decir, si la
“didactica” lleva siempre consigo un eco de control. Cémo aplicar esa ensefanza no didactica en
la préctica es, por supuesto, otra cuestion*. Pero lo que me gustaria argumentar es que no es la
enseflanza a lo que deberiamos temer, sino mas bien, si la palabra no es demasiado cargada, algo
de lo que podemos y debemos estar orgullosos. Por lo tanto, esta perspectiva proporciona una
respuesta significativa a quienes buscan abolir la educacién por completo—los antipedagogos—y
a quienes quieren disolver la educacién en aprendizaje.

Si bien implica un futuro para la ensefianza y, si se me permite decirlo, un futuro progresista y
emancipador, es importante no olvidar que incluso este tipo de ensefianza debe llegar a su fin.
Como lo expresé bellamente Bertold Brecht en Me-ti: Libro de intervenciones en el flujo de las
cosas: “Todo profesor debe aprender a dejar de ensefar, cuando llegue el momento. Ese es un arte
dificil. Sélo unos pocos son capaces, cuando llega el momento adecuado, de permitir que la

40 Véase Gert Biesta, 2021.
41Y podemos hacerlo por muy buenas razones-véase, por ejemplo, mi analisis de El no-decir de Rosa Parks en Biesta, 2021.
42\/éase Biesta, 2021, y las obras indicadas como “en prensa” en el listado de referencias que sigue.

11



realidad ocupe su lugar”*®, En algin momento, como docentes, debemos dar un paso atras para
que los estudiantes puedan ocuparse de su propia atencion al mundo. Ese punto de libertad—que,
dicho sea de paso, no es la libertad de significacién, la libertad de dar sentido sin limites ni
limitaciones, sino la libertad de relacionarse con la autoridad del mundo—es, de hecho, la libertad
que deberia ser nuestro objetivo.
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