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Resumen

El presente escrito es una critica fuerte a la modernidad desde el pensamien-
to débil posmoderno y el enfoque de las pedagogias del desprendimiento.
Entendida como lo propio de la actualidad, desde el punto de vista de la
filosofia occidental, la modernidad se fundamenta con el uso de la razén y
la idea de que la ciencia produce conocimiento comprobable. El objetivo es
argumentar que se trata de una discursividad que pregona la posibilidad de
lograr las mas altas aspiraciones humanas, pero que en realidad son inal-
canzables. Se propone desbastar los discursos sélidos de la modernidad con
la finalidad de poner al descubierto su contradiccién en el imaginario social,
en especial, en la educacién. La metodologia empleada fue la del analisis
documental; se aplico la hermenéutica heuristica en la revision de la litera-
tura y un enfoque disruptivo de despedida propio de la filosofia posmoder-
na. Los resultados destacan que la modernidad no es mas que un imagina-
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brindan claridad y confianza gracias a los discursos emanados de la activi-
dad cientifica, los cuales se replican de manera acritica en las escuelas, ca-
tedrales del saber oficial. Pero la ciencia y su producto —el conocimiento—
son creacion humana. Asumir y compartir la idea de que la aventura del
conocimiento se reduce al de simples consumidores de fabulas cientificistas,
resignifica a la educacion y la escuela, que adquieren un caracter simétrico,
caracterizado por el acompanamiento reciproco y de autoaprendizaje en un
lugar y tiempo destinado para la convivencia, en el cual, los individuos se
humanizan al inventar o reinventar relatos de lo que son y es el mundo,
donde, asistir a la escuela significa la vuelta al goce de la vida. Se concluye
que vale explorar caminos alternos como el de las pedagogias del despren-
dimiento. En una praxis educativa “débil’, el maestro evita la reproduccién
de conocimientos y conductas, no coloniza la experiencia de otros. Teorizar
la propia practica lleva a transgredir-se, transmutar-se reproductor/atonta-
dor/funcionario a pedagogo en desprendimiento de posturas fuertes repli-
cadoras de metarrelatos legitimadores de las asimetrias.

Palabras clave: educacion simétrica, modernidad imaginada, pedagogias del
desprendimiento, pensamiento débil, posmodernidad.

Introduccion

La modernidad, entendida como lo propio de la actualidad, desde el punto
de vista de la filosofia occidental, inici6 con las tendencias intelectuales de
los siglos x1v al xv1, con lo que se dio en llamar Renacimiento, Reforma
protestante y Revolucion cientifica, todas caracterizadas por recuperar el
principio del homo mensuray el uso de la razén, piedra angular de la men-
talidad filosofico-cientifica ya en la Ilustracion, en el siglo xv1iI porque, a
decir de Kant (1986), es el momento en que la humanidad, por su propio
esfuerzo, emergi6 de su inmadurez, tuvo el coraje de valerse de la razon y
“atreverse a pensar por si misma” (sapere aude). El nuevo paradigma se
caracterizaba por el supuesto de anclarse sobre bases firmes y estables, ca-
paces de ofrecer la seguridad y confianza a la aspiracién humana de la bus-
queda del progreso.
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A partir del siglo x1x, y buena parte del xx, a la razén, como el imagi-
nario que permitia establecer una correspondencia entre la accién humana
y el orden del mundo, se le empezé a denominar “modernidad”. Se trata de
una discursividad que pregonaba la libertad, la abundancia y la felicidad
(Avila-Fuenmayor, 2020). La manifestacion concreta de este pensamiento
se cristalizé en un conjunto de instituciones, a decir dependencias, discur-
sos, normas y simbolos que le daban orden y sentido a la sociedad occiden-
talizada y que, pese a su caracter imaginado, operaban en la realidad con-
creta, ya que “instituia” todas las formas establecidas de la accion individual
y colectiva (Castoriadis, 2007).

A la modernidad imaginada, Bauman (2004) la describe como “moder-
nidad sélida”, porque se afinca en la idea de que la ciencia y la razén asegu-
raban la certeza en el conocimiento del mundo. Para Vattimo (1996), por
este rasgo, la modernidad también se caracteriza por la supremacia del co-
nocimiento cientifico-técnico y por la fe en el progreso, que resalta el valor
de lo nuevo. Pero esta idea no era reciente, ya que fue heredera del pensa-
miento platénico en cuanto reconoce la existencia de estructuras estables
que imponen la tarea de fundamentar todo mediante la razén.

El caso es que desde ese imaginario “volatil”, se dio por hecho la exis-
tencia de fundamentos “fuertes”, “sdlidos” que daban claridad y confianza
gracias a los discursos emanados de la actividad cientifica. Asi, los dogmas
religiosos dieron paso a los axiomas cientificos y, la ciencia especulativa
transmuto en cientificismo, es decir, se llegd a pensar que generaba verdades
sostenidas por si mismas e impuso la idea de que la ciencia representa la
unica forma legitima de conocimiento (Wallerstein, 2004). Para Gadamer
(1998), se trato del naciente imperialismo cientifico que pretendia el control
absoluto de toda actividad y saber humano, asi como la aspiracion de im-
poner la metodologia y el criterio de objetividad universal bajo el argumen-
to de que era una actividad capaz de solucionar todos los males de la hu-
manidad y de doblegar, de una vez por todas la naturaleza en beneficio
social.
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Crisis y pérdida de los fundamentos

No sélo fue Europa y Estados Unidos, todas las sociedades occidentalizadas
perdieron la perspectiva de sus limites, creyeron que sus horizontes corres-
pondian a los del porvenir universal, que la razén ilustrada era infalible, que
la teoria de la modernizacion era la via regia para alcanzar el progreso y que la
naturaleza proveeria de los recursos en forma ilimitada para sostener a rit-
mo constante la actividad productiva (Daza, 2010).

Contrario a lo expresado, se observa la crisis y desvanecimiento de toda
clase de fundamentos, sean religiosos, politicos, cientificos y filoséficos,
porque el mundo es cada vez mas precario, provisional y pasajero, lo que
gener? el recelo e incredulidad hacia los valores ilustrados forjadores de una
“realidad solida” que antes era incuestionable para las generaciones pasadas,
pero que hoy estan diluidos, situacion que se volvié mas grave en la globa-
lizacién, que aumento la critica hacia un sistema politico, econdmico y so-
cial que fragmenta las vidas de la personas y que hace de su existencia
“pequenias miserias” de supervivencia y resignacion en el mejor de los casos,
cuando no, vidas de exclusion o “desviacion social” (Bourdieu, 2007).

Pese a que hay quienes aun esperan que se cumplan las promesas de la
modernidad, se resisten a pensar que todavia es posible enfrentar la crisis
civilizatoria existente porque se trata de un proyecto inacabado (Martinez,
2013), los sucesos ocurridos a lo largo de siglo xx hicieron ver que las cir-
cunstancias sociales y ecoldgicas no correspondian a las aspiraciones de la
modernidad imaginada de los ilustrados, en especial a partir de la década
de 1950, cuando se observé que ese discurso estaba agotado, que no cumpli6
su objetivo ni lo cumpliria, por lo tanto era tiempo de aceptar su fracaso e
iniciar la superacion de sus contradicciones, entre las que se encuentra el
abuso de la razén y el empleo de metarrelatos para legitimarse a si misma
(Lyotard, 1989).

En otras palabras:

[...] las supuestas verdades cientificas no sirven para el mundo humano, en-
mascarado y ritualizado. La ciencia y la metafisica han supuesto un mundo
verdadero, infinito, eterno, fuera del espacio y del tiempo. Ciencia y metafisi-
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ca, positivismo y platonismo, creyeron que este universo de verdades eternas
y absolutas era el “mundo real”, un mundo que estaba ahi afuera, y que sélo
se trataba de encontrar el medio (el lenguaje) apropiado para descubrirlo.
(Melich, 2003, p. 35)

Este desencanto se refleja en las humanidades y ciencias sociales, que
perdieron su espiritu critico y combativo al grado en que hoy en dia estan
subyugadas por el pensamiento neoliberal. Decia Sloterdijk (2003) que el
declive filoséfico inicié cuando se asoci6 saber con poder. Segun el pensador
sueco, fue asi como culmind la tradicién de una practica que, como su
nombre indica, era amor a la verdad, amor al saber, algo impensable si se
vincula con el poder.

De la filosofia surgieron —segun se dice— ya en el siglo x1x las moder-
nas ciencias sociales y se consolidan las teorias del poder asimétrico (Mar-
tinez y Posadas, 2025) que impusieron la idea de que, en efecto, “saber es
poder” y ahora, inmersos en la sociedad del conocimiento, hay quienes ya
proclamaron al capitalismo neoliberal como triunfante y sin rival. Asistimos
al auténtico fin de la historia, para Fukuyama (1992), en la que el conoci-
miento es una mercancia que se vende al mejor postor (poder econdémico/
politico) y, a la vez, se usa para la dominacién (Lyotard, 1989).

Marcuse (2005) ya lo advertia desde mediados el siglo xx y es conse-
cuencia del devenir propio de las sociedades unidimensionales que, bajo la
apariencia de la democracia, permiten y animan la explotacién del “hombre
por el hombre”, misma que se justifica y replica gracias al uso de propagan-
da alienante, capaz de legitimar la explotacién y generar y legitimar las
necesidades mas banales. El pensador alemadn, es una de las voces que de-
nuncié cdmo las ciencias sociales y las humanidades estan al servicio de los
poderes constituidos, para el fin de su degradacién como caracteristica ge-
neral. De manera que los ciudadanos se hayan reducidos a una sola dimen-
sion: la alienacion, insertos en sociedades que no conocen otros valores que
la eficacia y el poder. El individuo unidimensional (alienado) es el propio
de ese modelo social.

El filésofo aleman identifica lo que denomina “pensamiento unidimen-
sional” de la sociedad, caracterizado por el pensamiento tnico, la estanda-
rizacion, homogeneidad y ausencia de criterio personal, en que la filosofia
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y las ciencias sociales, como aliadas de la ciencia en general, defienden la
primacia de la técnica que dio a Occidente el dominio sobre la naturaleza.
Con la ciencia, en cambio, surgida de la voluntad de poder, redujo la reali-
dad a una sola dimension: la cantidad. Si, todo es cuantificable. Bajo esta
perspectiva no hay mas verdad que la cientifica-técnica, pero la realidad
actual que presenta es la que impone el nuevo absoluto: el mercado. La vi-
sion humana del mundo se reduce a la que provee el conocimiento tec-
no-cientifico mercantilizado, y valores como los emanados de la ética o de
la estética, en apariencia mas libres, se presentan como parte de la verdad
unidimensional. Asi, la realidad, y con ella el mundo y los sujetos son ana-
lizables, cuantificables y cosificables.

Morin (2006) también senald la degradacion de las sociedades unidi-
mensionales, pero como resultado de la barbarie, en el sentido de la demen-
cia que las caracteriza y de los actos incomprensibles cometidos en nombre
de la ciencia. Igual Benjamin (2003) quien, afios atras, observo algo similar
en el arte moderno, que ya era de apariencia porque se le despojo de su aura,
esto es, su misticismo y se convirtié en un bien de consumo mas, en una
mercancia. En el plano social, esto se refleja en el comportamiento estan-
darizado; en palabras de Ritzer (1996), con la mcdonalizacion, es decir, la
tendencia irreflexiva a la homogeneidad del comportamiento representado
por la aplicacion de politicas eficientistas, propias de las empresas capitalis-
tas en aras de elevar la productividad. Puesto que el lenguaje determina la
estructura mental, ya advertia Paz que, cuando una sociedad se corrompe,
lo primero que se gangrena es el lenguaje (Sucre, 1971) y si, hace afios que
el semiocapitalismo impuso el canon del gerencialismo en todos los érdenes
de la vida (Martinez, 2013; Berardi, 2017).

Es evidente que el semiocapitalismo traduce todo a términos economi-
cistas (Berardi, 2017), aun las relaciones sociales no sorprende que funcio-
nen bajo las reglas del mercado. Podria decirse que hay maneras de resistir,
que los sujetos generan respuestas que permiten atemperar el orden domi-
nante (De Certeau, 2000), pero lo cierto es que la crisis actual, el miedo a la
incertidumbre y volatilidad de la vida (Berman, 1982) induce al extremo de
asirse a lo unico que parece indemne del modelo social: el mercado, sin
reparar que su caracteristica central tiene como fin alentar la angustia para
dar paso a la novedad consumista, en la que los sujetos, al igual que los
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productos que consumen, se vuelven “desechables” y de un dia para otro
dejan de estar a la “moda” (La vida es corta... Compra mas!), esta es una
caracteristica propia de las sociedades del conocimiento unidimensionales
en las que, como explicara Lyotard (1989), el conocimiento —mercantili-
zado— quedo sujeto a las reglas del mercado.

En la vida diaria, esta realidad se observa en la mentalidad gerencial; se
planea la vida como empresa productiva, el afan por obtener las acredita-
ciones requeridas para ser exitoso y el atin de competencia, aun en el uso
desbordado de las redes sociales, la uniformidad de los patrones de consu-
mo, los procedimientos de gestion empresarial aplicados en las instituciones
publicas y la proliferacion de franquicias, asi como el auge de los grandes
corporativos transnacionales y el énfasis por el emprendimiento, asi como
el de los modelos instruccionales en la educacidon. En suma, se trata de
lograr la maxima eficiencia, que se traduce en la mayor exigencia del rendi-
miento laboral a costa de la despersonalizacion, la automatizacion del
comportamiento, la rivalidad y, a la larga, el aislamiento y la frustracion
social (Ritzer, 1996).

Aunada a la banalidad consumista de las sociedades occidentalizadas,
es posible advertir una serie de inconsistencias en las relaciones humanas,
la mayoria caracterizadas por la “frivolidad” o “razén cinica”. Dice Sloter-
dijk (2003), que esta postura se finca en la debacle de los grandes relatos y
ficciones, esa seria otra consecuencia de la pérdida de los fundamentos.
Capitalizado por el modelo social actual, se multiplica el temor a perder lo
que se tiene o bien, la idea de que no hay sentido y todo es incierto, en de-
finitiva se trata de una era de vacio, como lo adelantara Lipovetsky (1994),
simple reflejo de que se vive en un mundo precario, efimero pero que pre-
cipita, como ya se dijo, la adopcién de conductas cinicas, light, en aparien-
cia, carentes de referentes, con grandes vacios morales que, a nivel indivi-
dual, explica la disolucion de la identidad y la aparicion de las denominadas
identificaciones, de las que sus portadores “entran” y “salen” al tenor de
motivaciones diferentes aunque la mayoria esté guiada por los dictados del
absoluto-mercado (Coelho, 2000) y que se expresan en el desprecio por la
vida misma y la exigencia de una mayor autoproductividad individual para
alcanzar el éxito como sea (Han, 2012; Lafarge, 2016).
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El exceso de trabajo y rendimiento se agudiza y se convierte en autoex-
plotacién. Esta es mucho mas eficaz que la explotacion por otros, pues va
acompafiada de un sentimiento de libertad. El explotador es al mismo tiem-
po el explotado. Victima y verdugo ya no pueden diferenciarse.

Esta autorreferencialidad genera una libertad paraddjica, que, a causa de las
estructuras de obligacién inmanentes a ella, se convierte en violencia. Dado
que todos se explotan, nadie soporta a nadie. Todos viven escindidos en un
escenario de libertad obligada a la que se abandonan, por lo que odian su li-
bertad que tanto defienden. Se quejan de lo que desean y nada los llena. Por
eso tienen que rendir mds, entablar un sistema de competencia cuya feroci-
dad destruye toda convivencia verdadera y se traduce en violencia. (Han,
2012, p. 32)

Con la disolucién de los fundamentos, los sujetos, en su mayoria, se
aferran a lo que se les presenta como real o verdadero: el mercado (Berman,
1982). En la modernidad sdlida se creia que los roles y el estatus de las ins-
tituciones y estructuras sociales “fuertes” eran incélumes, incuestionables;
que los valores eran atemporales y proveian de estabilidad y permanencia
al sistema social. Pero, en la actualidad, esto queda en el olvido, dando lugar
a lo que el propio Bauman (2004) identifica como “modernidad liquida”,
categoria de analisis que permite visualizar el estado constante y de trans-
formacion de las sociedades actuales, en clara alusion a la propiedad fisica
de los liquidos, los cuales experimentan cambios continuos y fluyen con
facilidad.

No obstante, lo que Bauman (2004) identifica como “modernidad liqui-
da’, para otros autores es “posmodernidad’, aunque es igual de imaginada.
Se trata de la condicioén que enfrentan las sociedades occidentalizadas por
causa de nuevos fendmenos y tendencias de las que no es tan facil compren-
der desde la modernidad imaginada. Seria resultado de ideas filoséficas
originadas entre los siglos x1x al xx1 que ponen de manifiesto la incapacidad
del proyecto ilustrado para lograr sus metas. Como parte de esa critica, hay
quienes expresan que, si se descuentan los alcances tecno-cientificos, el pa-
radigma moderno no representa un “avance” significativo, ademas de que
se trata de un imaginario agotado. Desde luego que el asunto es mas com-
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plejo y escapa a los alcances de este trabajo, no obstante, cabe abonar a la
discusion porque es evidente el conflicto generado ante el fin de sus certezas,
que induce a pensar y mirar con cautela los discursos “sdlidos”.

Si es una época que corresponde, como ya se menciond, al desvaneci-
miento de toda clase de fundamentos, habria que tomar en cuenta que, ya
desde el siglo x1x fue evidente lo inviable de la modernidad, es decir, al
tiempo que se enuncio el proyecto moderno hubo reacciones contramoder-
nas (Sebreli, 2011), de manera que cabria plantear, en todo caso, que lo
sélido de la modernidad fue parcial y aunque no fue tal, sino liquida, porque
la idea fuerte de progreso se diluia conforme la modernidad misma andaba
y se dirigia hacia un rumbo contrario al anticipado. Incluso cabria conside-
rar que no fue una, sino varias, de forma que las “modernidades liquidas”
tomaron sendas distintas y tuvieron resultados variados, en los que, a la par,
se gestaron corrientes y contracorrientes heterogéneas y hasta divergentes
en sus fines y fundamentos, por ejemplo, movimientos irracionalistas, ra-
cionalistas y demas compartieron rasgos de rechazo y/o aceptacién a la
sociedad industrial (Berman, 1982) e hicieron ver que lo pre/visto no co-
rrespondia a lo planeado o qué decir de las hibridaciones existentes que,
como en el caso de Latour (2007), planted la necesidad de superar el tabu
de la modernidad, lo que le llevo a afirmar que no hubo tal. De ahi que
quepa pensar: la modernidad nunca fue, si acaso, no sélo una, ni sélida. Si
es que hubo modernidad “s6lida’, esta fue privativa para unos cuantos (Se-
breli, 2011).

Por su parte, Vattimo (1996) identificaba la posmodernidad como el fin
de la modernidad y a esta ultima con la metafisica, por lo tanto, renunciar
a la metafisica equivalia a superar la modernidad. En tal empresa, habria
que sefalar los elementos metafisicos inherentes a la experiencia moder-
na que la modernidad misma no interpreta (Ravera, 1993). Puesto que la
modernidad imaginada es un “metarrelato” en si, cabe reconocer que sus
pretendidos valores “afianzadores” —sus fundamentos “fuertes”— no son
mas que ficciones convertidas en “verdades”, las cuales estan muy lejos de
ser lo que se ha dicho de ellas. Igual son ficciones que sostienen que es po-
sible acceder a la realidad o la verdad tinica, porque estas siempre fueron lo
que se queria que fueran en la modernidad imaginada. Por ejemplo, se
lleg6 a pensar, desde la teoria del conocimiento, que era posible conocer, que
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el lenguaje existia en la naturaleza o que la humanidad marchaba hacia el
progreso. En el primer caso, dado que los fendmenos observados en la na-
turaleza son resultado de la consciencia, el mundo asi conocido no es mas
que fendomeno, apariencia, no la cosa en si (noimeno) (Schopenhauer,
2021); en el segundo caso, el lenguaje no existe en la realidad (Nietzsche,
1996). Cegadas por el axioma de que el lenguaje es el mundo mismo, las
sociedades occidentalizadas pasaron por alto que las palabras son referentes
de la realidad y no la realidad misma, y que es imposible aprehender el
mundo en si. Ya Harari (2017) sostenia que el humano se forjaba una idea
del mundo mediante el uso de diferentes lenguajes, pero que todos se redu-
cian a una cosa: a simples historias, producto de una realidad imaginada,
cree en “cosas” que existen solo en su propia imaginacion y busca dotarles
de existencia. En el mismo sentido, Prigogine hablaba de que en la realidad
social existen bifurcaciones sucesivas de las cuales es imposible saber de
antemano qué camino seguir, donde el lenguaje es un conjunto de palabras
que designan un estado mental, no mas (Wallerstein, 2005).

Nietzsche (1996), al igual que autores clasicos como Gorgias de Leon-
tinos y Protagoras de Abdera (Arnau, 1998; Solana, 1996) ejemplifican la
resistencia a este pensamiento. En el caso del fildsofo aleman, identificado
como critico de la modernidad imaginada, denunciaba la falsedad de sus
valores y propuso prescindir de la verdad porque no hay hechos, sino inter-
pretaciones, situacion que también debe considerarse como otra elucidacion.
Asimismo, puso en cuestion el afain —arbitrario y caprichoso— de preten-
der conocer la verdad del mundo, lo cual no es posible, se trata de una as-
piracion inalcanzable porque el lenguaje usado para tal fin es una ficcidn,
de la que el ser humano olvidd esa condicidn, como tantos otros inventos
suyos (Nietzsche, 1996).

;Qué es, entonces, la verdad? Un dindmico tropel de metaforas, metonimias
y antropomorfismos; en suma, un conjunto de relaciones humanas que, real-
zadas, plasmadas y adornadas por la poesia y la retdrica, y tras un largo uso,
un pueblo considera sdlidas, candnicas y obligatorias; las verdades son ilusio-
nes cuyo caracter ficticio ha sido olvidado; son metaforas cuya fuerza ha ido
desapareciendo con el uso; monedas que han perdido su troquelado y que ya
no son consideradas como tales, sino como simples piezas de metal. Segui-
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mos sin saber de donde procede el impulso hacia la verdad, pues hasta ahora
s6lo hemos hablado de la obligacion que ha establecido la sociedad para ga-
rantizar su existencia, la obligacién de ser veraz; lo que equivale a utilizar las
metaforas en uso. Por consiguiente, hablando en términos morales, s6lo he-
mos prestado atencion a la obligacién de mentir, en virtud de un pacto, de
mentir de una forma gregaria, de acuerdo con un estilo universalmente vali-
do. Ahora bien, el hombre olvida esta situacion y, por ello, miente de un
modo inconsciente y a causa de un uso secular —y merced a ese modo in-
consciente, esto es, a ese olvido accede al sentimiento de la verdad—. (Nietz-
sche, 1996, p. 231)

En el tercer ejemplo, no es posible hablar de humanidad como unidad.
Morin (1997), plantea que hoy, dicha unidad imaginada, responde a in-
genuas apariencias que la mirada critica disipa como humo. De hecho, la
idea de unidad humana es una idea tardia y fragil, corroida y disuelta. Sau-
ret (2008) afirma que, en parte, este equivoco se debe a que la fe “irracional”
en la racionalidad instrumental incapacité a sus portadores para observar
las propias experiencias y aceptar que se trataba de otra ilusiéon mas. Podria
decirse que la parte demens subordind a la sapiens en las sociedades occi-
dentalizadas y asi se ha conducido, al menos, los tltimos quinientos afios
(Morin, 2006).

Resulta evidente que la modernidad sélida —imaginada— como herra-
mienta de analisis, ya resulta forzada, irreal, nunca fue lo que se dijo, existi6
sélo en la mente de sus creadores y de sus beneficiarios. Los flujos y reflujos
alteran las relaciones sociales de forma impredecible, los resultados siempre
son insospechados, incluso en aquellas sociedades en las que, en apariencia,
no cambian o sea mas facil predecir el sentido que podria tener.

Pensamiento débil y educacién

Lo expresado ayuda a vislumbrar un posicionamiento identificado como
del pensamiento débil, lo cual propone tomar cierta distancia de los discur-
sos “sélidos” de la modernidad imaginada (Vattimo, 1996). La estructura
fuerte (metafisica) que prescribia una vision de la existencia, con todo y su
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corpus ideoldgico argumental se puede entender como ficcion ficcionante,
abordaje que da pauta para formular una invitacién permanente al pensa-
miento débil por el que no resulta complicado desprenderse de todo aque-
llo que constrifie la aventura creadora por el conocimiento (Vattimo, 1996;
Wallerstein, 2004). Si se quiere, cabe imaginar una razén débil, que concibe
la realidad inseparable de la ficcién porque es reflejo del lenguaje/lenguajes,
de la palabra/palabras y del (los) silencio/silencios, inseparable/s de las in-
terpretaciones, porque vivimos en un “mundo interpretado”, “mundo ima-
ginado” en el que no hay nada que permita sentirse seguro de algo, por lo
tanto, de aceptar esta condicién (Melich, 2003).

El fundamento “fuerte” desaparece o mejor atn, adquiere una dimensioén
mas asequible, se debilita, por decirlo asi, porque sélo permite interpretar.
Tiene un alcance mas humano al “hacer sofar, pero sabiendo que se suena’,
algo que la filosofia moderna olvidé, puesto que “hacia sofar sin decir que
se sofiaba” (Vattimo, 1996).

La renuncia al “orden” impuesto desde el cientificismo, implica tomar en
cuenta que el conocimiento se puede construir en libertad epistémica, de
manera que el afdn por la comprension fenoménica de lo que nos rodea, no
solo se limita a férmulas instrumentales utilitarias; no hay limites que la res-
trinjan como, por ejemplo, las que impone la légica formal en la ciencia clasi-
ca, porque la generacion de conocimiento desborda cualquier regla que in-
tente acotarlo, al aceptarse la existencia de paralogias, antilogias y légicas
multivalentes. (Martinez et al., 2024, p. 659)

De esta manera, se reduce el “vértigo” de la pérdida de los fundamentos
al caer en cuenta de que todo aquello que ofrecia un sostén para conducir-
se en la vida es inventiva humana, de manera que enfrentar esta verdad
permite abordar la pregunta por el mundo desde la consciencia de la fragi-
lidad humana, lo que ayuda a entender que todo constructo intelectual tie-
ne la finalidad de darle un sentido a la existencia de la que se sabe no tiene
rumbo. Cierto es que situarse en una dimension “liquida”, mas proxima a
lo “s6lido” es mas asequible que asumir la existencia en lo “gaseoso” o mas
aun, en el “vacio” No obstante, en dicha afirmacién siempre se toma en
cuenta lo inestable, incierto, el error que, a nivel ontoldgico, supone estabi-
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lidad en lo inestable... el olvido de esa condicién podria explicar la desme-
sura de las sociedades occidentalizadas respecto a su visiéon del mundo yla
naturaleza.

El humanismo funda al hombre aislandolo de la naturaleza y autonomizan-
dolo en el derecho; el hombre es autosuficiente y adquiere su legitimidad y su
fundamento en la (su) razén: homo sapiens quiza surgi6é de la naturaleza,
pero, por su sapiencia, escapa a esta naturaleza. El hombre es el ser supremo,
superior, y, por eso mismo, debe ser respetado y honrado en todo hombre.
(Morin, 1997, p. 2)

Incorporar el pensamiento débil en la educacion como parte de la re-
flexion pedagégica puede resultar complicado, porque también esta copada
por el absoluto-mercado, basta observar como las universidades e institu-
ciones publicas operan como empresas privadas, preocupadas por figurar
en el marke/ra/ting empresarial y en replicar el cientificismo academicista
asimétrico del experto que califica quién puede hablar, de qué y desde don-
de. Al margen de tales desmesuras egdlatras cabe preguntarse: ;como en-
carar una realidad que se volvid incoherente e irreal, una fatalidad ante el
afan de forjar una visién “real” y “verdadera” de un mundo que nunca se
comprendera? Bien, como ya se expreso, hay al menos dos caminos: el asig-
nado por el absoluto-mercado y otro, el reducto de la auto/co/creacién, que
supone aceptar el vacio sin temor y asumir que la emancipacion se ubica en
la propia condena, una suerte de ética de la desesperacion, de insatisfaccion
y despedida hacia los relatos que se replican de manera acritica porque se
piensan ciertos en si mismos (Sucre, 1971).

Puesto que todo lo que se ensefia es producto de un imaginario ;cémo
se concibe el pensamiento débil desde la pedagogia?, ;es posible generar
propuestas educativas acordes a esta postura? Cada quien deberd formular
sus propias respuestas sobre el asunto. En este caso, contestar dichas inte-
rrogantes implica tener presente que los temas educativos, en su generalidad,
se estudian desde la optica de la modernidad “sélida”, donde el discurso
institucional suele ser poco cuestionado, aun cuando se aborda desde en-
foques criticos. Esto se debe al empleo del lenguaje “institucionalizado’, por
lo que no se alcanza a hacer una ruptura, en consecuencia, resulta limitado
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escapar a dicha condicion. Al respecto, Deleuze (2005) decia que subyace
la creencia de que mediante las instituciones es posible lograr los ideales
sociales. Por decirlo de una manera, representan lo mas “sélido” de la mo-
dernidad.

No obstante, lo que se entendia de lo “institucional” como imaginario
es lo que subyace los discursos, practicas y simbolos. Para ejemplificar, en
las pedagogias tradicionales, al abordar los grandes retos educativos actua-
les, su corpus epistémico resulta limitado ya que sus principios mantienen
una dimensidon “sélida”, no contemplan la transgresion de lo institucional,
ni el de sus principios fundamentadores, porque representa una contradic-
cidn a los “fines sociales”, asi que todos sus esfuerzos —salvo escasas excep-
ciones— tienden a “solidificar” la condicion “liquida” de los discursos edu-
cativos, debido a que en estos cobra sentido y se expresa el ser de la sociedad.
Lo anterior no es de extrafar, pues desde que los centros escolares, con la
Ilustracidn en el siglo xv1i1, fueron concebidos como “templos del saber
cientifico’, se prioriza la ensefianza de la vision cientifica del mundo, la cual
suele ser poco cuestionada y hasta replicada de manera acritica.

De acuerdo con Feyerabend (1989), se podria decir que esto se debe a
que la investigacion de corte cientificista impone este designio, de ahi su
esfuerzo personal por tomar distancia de tal condicionamiento incitar a la
anarquia epistémica para cuestionar la labor cientifica que se cifie a reglas
fijas e inmutables. Algo similar ocurre en la educacién, con métodos didac-
ticos y enfoques “fuertes’, anclados en principios normativos inflexibles que
también suelen ser irreflexivos al destacar la memorizacion y reproduccion
de lo que se da por hecho; la reflexion pedagdgica poco avanza si se reduce
a generar significados de autores y teorias, habria que abrirse en generar las
propias, teorizar es, ciertamente ejercitar el pensamiento (Onfray, 2008),
pero ademas podria entenderse también como una forma de insubordina-
cidén intelectual. Cabria decir acudir o generar anarquias pedagogicas, tal
vez como las que emanan de enfoques criticos decoloniales/descoloniales/
transdisciplinarios, que se traduzcan en practicas educativas en las que pro-
fesores, docentes, educadores y maestros valoren la propia experiencia y la
teoricen, se atrevan a cuestionar los discursos oficiales, las voces autorizadas
y los programas de estudio, en suma, a dejar de replicar y de aceptar impos-
turas tedrico-didacticas.
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En cuanto al contenido educativo, todavia resulta poco convencional
que se invite a la comunidad a reflexionar sobre los objetos de conocimien-
to y sus elementos de irracionalidad, de sentido comn, cargas ideologicas,
gustos o de intuicién, los cuales deben ser reconocidos y visibilizados para
evitar el adoctrinamiento, sin que por ello se les demerite; por ejemplo,
hasta hace poco se empezd a hablar del error como forma de aprendizaje,
pero aun tiene sesgos punitivos. Cabria pensar que educar supone dejar que
los otros aprendan de sus errores por grandes que sean (Melich, 2004).

Schopenhauer (2021) decia que el mundo del humano no existe mas
que como representacion, es decir, como resultado de la propia percepcion.
Todo lo que se conoce sucede y sdlo existe como producto de la consciencia
humana, en consecuencia, privilegiar el conocimiento como representacion,
no supone mas que aceptar que se trata de un constructo limitado y hasta
engafoso. Y esto ocurre en la escuela, la ensefianza suele presentarse de
manera acritica y memoristica porque el mundo se percibe ordenado, todo
tiene su lugar en el espacio y el tiempo, s6lo hay que saber por qué y para
qué. A la educacion cientifica parece bastarle esta vision, pero lo realmente
grave es que se omita que se trata s6lo de una versiéon imaginada que cam-
biara con el tiempo.

Puesto que el conocimiento humano es imaginario ;qué debe apren-
derse en la escuela? Bien, desde la fragmentacion e incoherencia del mun-
do moderno, y en especial el enajenamiento social, lo primero a considerar
seria superar el caracter adoctrinante, que la escuela no se conciba como
“templo de saber cientifico”, sino que se redimensione como un espacio
para la auto-creacion-recreacion del conocimiento, para que el estudian-
tado lo deconstruya en comunidad; otra tarea urgente es acotar el semio-
capitalismo y generar lenguajes alternos que permitan otros “decires” (Da
Sousa, 2018). Por ejemplo, cuando se habla de calidad en educacién cabria
diferenciar el sentido gerencialista del que proveen otros enfoques, que
destacan el caracter ser-en-relacion, principio elemental de la convivencia
en la diferencia.

Acerca de si existe la posibilidad de superar dicho estado, desde la pra-
xis educativa, todo es posible, en especial si el propdsito es destacar la forma,
no su contenido ni sus métodos, es decir, acudir al sentido de la pedagogia
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como teoria de la educacion, misma que se haya reducida a una dimensiéon
psicolégico-cognitiva-técnica, es decir, didactica.

Entendamoslo bien y, para eso, expulsemos de nuestra mente las imagenes
conocidas. El atontador no es el viejo maestro obtuso que llena la cabeza de
sus alumnos de conocimientos indigestos ni el ser maléfico que utiliza la do-
ble verdad para garantizar su poder y el orden social. Al contrario, el maestro
atontador es tanto mas eficaz cuanto es mds sabio, mas educado y mas de
buena fe. Cuanto mas sabio es, mas evidente le parece la distancia entre su
saber y la ignorancia de los ignorantes. Cuanto mas educado esta, mas evi-
dente le parece la diferencia que existe entre tantear a ciegas y buscar con
método, y mas se preocupara en substituir con el espiritu a la letra, con la
claridad de las explicaciones a la autoridad del libro. Ante todo, dird, es nece-
sario que el alumno comprenda, y por eso hay que explicarle cada vez mejor.
Tal es la preocupacion del pedagogo educado: ;comprende el pequeiio? No
comprende. Yo encontraré nuevos modos para explicarle, mas rigurosos en
su principio, mas atractivos en su forma. Y comprobaré que comprendio.
(Ranciere, 2003, p. 8)

Se trata de contribuir al desprendimiento de posturas fuertes y coloni-
zantes. Quien interioriza esta reflexion, queda en libertad de construir an-
timicroteorias pedagogicas transitivas, de apertura, pero sobre todo de “des-
pedida’, de desprendimiento del conocimiento “sélido’, de las metateorias,
de la geopolitica del conocimiento y de los métodos de ensefianza “infali-
bles”, para dar cabida a lo incierto. A decir de Melich (2003), posibilitar una
practica educativa que dé cauce a la incesante transformacion, una trans-
formacién ambigua, transgresora, sin verdades absolutas o intemporales
que, ajena a todo dogmatismo y certeza definitivos, se abra a la contingen-
cia y ambigiiedad.

Las pedagogias imaginadas permiten abrirse a la comprensién de las
condiciones cambiantes del entorno social y la forma en que inciden en las
nuevas generaciones, sin intentar colonizarlas (solidificarlas). Henry Gi-
roux (1996) hablaba de “zonas de frontera’, esto es, espacios de encuentro,
cruce y didlogo, en los que hay posibilidad para la coexistencia discursiva
de planteamientos “sélidos” y “categoéricos” con “liquidos”, “paraldgicos” y
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“andrquicos’, en los que acaece lo multi, inter y transdisciplinario (Martinez
et al., 2024).

Para Arnau (2005), esta es una tarea mas sencilla de lo que se piensa, ya
que el afan por generar explicaciones sobre el mundo es comun a todas
sociedades, por lo mismo, tarde o temprano hay afinidad en dicho interés.
Pese a las diferencias existentes, estas son minimas, porque en todos los
casos hay coincidencias en los planteamientos y explicaciones, aunque sur-
jan y sigan diferentes rutas explicativas, todas son igual de vélidas, sean las
que sean. Por su parte, Trias (2000), afirma que al no ser posible una norma
universal, la propia condiciéon humana debe entenderse como una relacién
de frontera y en la educacion hay que considerar este rasgo. El filésofo es-
paiol afirmé que se requeria poner en dialogo a la “razén” ilustrada y cri-
tica con lo que negaba: la parte demens, la sinrazén, el pensamiento magico,
lo sagrado, lo pasional, lo religioso y las pasiones.

Gadamer (1998), como Trias (2000), apuntaba hacia la existencia de
formas de experiencia humanas igual de valiosas que la cientifica, como la
religiosa, histdrica o filoséfica, portadoras de una pretension de verdad va-
lida en su justa limitacidn; recuperar esas experiencias es importante, como
es limitar el abuso de la abstraccién metddica en la ciencia, lo que no signi-
fica emprender una cruzada anticientifica, sdlo redimensionar sus alcances
para ponerle fin a la dominacién tecno-cientifica-econémica actual (Eche-
verria, 2003) que conduce a la decadencia humana.

El tecnocapitalismo tiende a nivelar el planeta, convirtiéndolo en una tnica
planta de produccidén e intercambio, un orden cada vez mas sombrio de seres
humanos iguales, orientado hacia ese crecimiento desmedido y autorreferen-
cial en virtud del cual la tierra esta completamente expuesta al forzamiento
de la maquinacién y de la economia calculadora. (Fusaro, 2022, p. 80)

Bachelard (2000) reconocia que el conocimiento cientifico se generaba
al refutar o negar el conocimiento comun, de la misma manera en que la
filosofia cuestiona o niega aquellos sistemas filosdficos que se presentan
como indiscutibles, acabados, completos o absolutos, en suma perfectos.
Pero ;por qué no tendria cabida el proceso inverso, esto es, que el conoci-
miento comun refute, niegue o enriquezca al conocimiento cientifico? Don-
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» «

de haya lugar para toda clase de contenidos, sean “sélidos”, “liquidos” y aun
“gaseosos’, que su condicién no sea obstaculo, ya que en todos los casos, se
trata de construcciones sociales, imaginarios que buscan darle sentido a la
existencia. Si con ello desaparece el vértigo al vacio provocado por la aper-
tura paradigmatica, sera porque hubo la aceptacion de lo incierto, lo des-
conocido, en consecuencia, de la fragilidad existencial.

Sobre la cuestion ;hay posibilidad de generar propuestas educativas des-
de el pensamiento débil? Si, pero es una tarea compleja. Una vez acepta-
do que los fenémenos sociales estan interconectados, resulta dificil pensar
aun que la educacidn solo se centre en aspectos econdémicos. No obstante,
esta practica es una de las que mejor refleja los valores y normas de cada
sociedad, por ende, se reconoce que la educaciéon como instruccion, se em-
pefia en ser solida. En lo general, niega otra condicidon que no sea estar al
servicio de los dictados del modelo social en turno pese a las contradiccio-
nes existentes, de ahi la dolorosa aceptacion de que no esta concebida para
atenuar los vicios de origen, sino que los acrecienta (Sauret, 2008). En esta
“dialéctica del engafo”, se podria pensar que las formas liquidas son mas
libres, pero esto no es del todo fidedigno, ya que existen “cauces oficiales”
que las predeterminan acorde a intereses por demas explicitos. De ahi que
para muchos, el reto de la educacion no esté centrado en los dilemas aqui
propuestos, sino justo en el peligro que representa lo contrario, es decir, la
idea de entenderla como practica abierta, inconclusa y con el potencial de
contribuir a generar otras formas de construir lo social, en definitiva ma-
neras de decir o hacer para andar el propio camino, contrario a los designios
del absoluto-mercado, como ya lo sugerian Freire, Apple y McLaren (Mar-
tinez, 2013).

De andar este camino, habra que emprender acciones anti-instituciona-
les deconstructivas (Martinez, 2013), producto de re/interpretaciones em-
pirico-tedricas y oponer el vacio-creador a lo ya instituido, a lo duradero
asi como socavar las certezas, porque no es posible asegurar nada. Se podran
abrir caminos educativos diversos. Destruir o deconstruir en el sentido de
deshacer lo existente, no implica quedarse ante lo “demolido’, sino abrirse
a la pluralidad de alternativas que surgen de entre los “escombros”. No se
trata de buscar para encontrar, s6lo de buscar para proseguir en movimien-
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to y estar alertas frente a la seguridad que genera pasividad, alienacion,
confort y apego.

Pedagogias del desprendimiento

Las pedagogias del desprendimiento no deben entenderse como una pro-
puesta redentora (Castoriadis, 2007), ni mucho menos atribuible a un solo
autor, por el contrario, se conciben como exigencia o imposibilidad y cues-
tionamiento constante que se vuelven sobre si a efecto de emprender su
autocritica, herética y heterotopica (Popper, 1991). Es posible proyectar ese
caracter en la pedagogia critica de Freire, Apple, McLaren y Giraux (Mar-
tinez, 2013), en la pedagogia del silencio (Torralba, s. f.), la pedagogia des-
colonial (Méndez, 2010), la pedagogia transgresora (Hooks, 2021) o la pe-
dagogia decolonial (Walsh, 2017), por citar algunas. Al tener presente lo
imposible de la empresa humana y sefialar la trampa de una realidad a la
que es posible acceder, pero que es “inexistente’, aceptan su propio impase
y se limitan a compartir la necesidad de dar un giro, de la certidumbre a la
incertidumbre (Wallerstein, 1999, 2004); a hacer eco al decir propio para
situarse donde las voces fueron acalladas o nadie dice nada e intervenir
donde parece que ya se dijo todo. Se trata de un decir o decires que caben
porque cada quien aporta su sentido o perspectiva, ahora que la verdad
unidimensional se haya vacia de contenido. Es poiesis porque esta no es
exclusiva de nadie, pero se trata de una poiesis critica, dado que la auténti-
ca creacion lo es siempre; autocuestionarse o aceptar la critica da pauta para
incluir el decir de otros (Heidegger, 2000; Popper, 1991) y evitar caer en la
trampa de la autopromocion de quienes no hacen autocritica de lo que es-
criben y mas bien escriben para vender (Adorno, 2003).

Es preciso trascender lo que ya se conoce y aventurarse a romper con
todos los habitos y creencias, incluso los principios teérico-metodoldgicos
de la investigacion filosofico-cientifica y abordar los problemas de la exis-
tencia desde la imaginacion poética, es decir, con creatividad sin limites;
una forma de lograrlo es superar el “culto al pasado’, representado en teorias
y autores que sesgan el talento intelectual y la construccion de un pensa-
miento propio (Bachelard, 2000).
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Las pedagogias del desprendimiento asi imaginadas, incorporan una
conciencia corrosiva que desdice o deshace; que repudia lo dicho o hecho
porque siempre habra algo mas qué decir o hacer; la precariedad es su pun-
to de partida para lo que alin no se comparte; no pretenden convencer de
nada, s6lo compartir; destacan la belleza de lo efimero del conocimiento en
consonancia con el mundo cambiante; recuperan el aura del acto educativo
como tarea propia de quien acude —en visita para dar de qué hablar (Mén-
dez, 2010)— a educarse en compaiiia de otros. Las pedagogias del despren-
dimiento se conciben como teoria educativa auto/transgresora que acepta
su necesaria transformacion y niegan que su pretension sea la de colonizar.
Son, pues, abiertas e inacabadas. Erigidas desde la incertidumbre, lo inima-
ginable y de lo que habra de recrearse (Wallerstein, 1999), vislumbran la
educacion como una practica tendiente a motivar el encuentro de distintas
concepciones sobre la realidad, a las que considera de naturaleza aproxima-
tiva y nunca deterministas.

Destacan el principio de que cada quien descubra por si mismo su sen-
tido para elegir qué hacer de la propia vida (Pico, 2019), la condicién de
“inventar” respuestas ante las preguntas de la vida para superar la ficciéon
dominante y lo cotidiano del “atontamiento” (Ranciere, 2003). No proponen
nuevos métodos o teorias, sino la recuperacion de las ya existentes y deses-
timadas por aquellas que, pese a que sostengan lo contrario, usurpany, ala
vez se presentan como el nuevo canon del pensamiento tinico. Hacen una
invitacion a revalorar la propia practica, a teorizarla, a que docentes, profe-
sores, educadores o maestros transmuten pedagogos en desprendimiento,
a que generen y compartan sus propios discursos, en lugar de reproducir-
los; a compartir lo que hacen de multiples y variadas maneras, porque no
se dejan encasillar facilmente en el paradigma hegemonico; que encuentren
en la oposicion, en la protesta la forja de su propia practica, frente a la es-
tandarizacion instruccional que se presenta como la inica y legitima (Hooks,
2020; Fusaro, 2022).

Hacen énfasis en que si es que todo es producto del imaginario, habra
que dilucidar entre conformarse en reproducir discursos o armar los pro-
pios, entre defender los impositivos imaginarios o inventar otros sin esa
pretension. Teorizar la propia existencia se vuelve una suerte de expiacion;
el pedagogo en desprendimiento pone en cuestion su propia practica, asi
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como el conocimiento oficial, lo despoja de su caracter de real, cierto y
verdadero; busca discurrir entre los alcances y limites de su empresa al
convertirse en protagonista de su propia practica.

Puesto que la educacion supone transgredir limites, hay que impulsar
cambios en lo establecido, a decir, la domesticacion y a reconciliarse con lo
efimero de la condicién humana. Habra que aceptar la desilusion, la incon-
formidad y la indignacién con el mundo construido por unos para otros.
La prioridad sera aceptar y enfrentar los sentimientos de inutilidad hacia el
sistema que extravid el rumbo y optar por distanciarse de la totalidad uni-
dimensional y del equivoco originario ocasionado por la didactologia que
redujo la reflexion pedagdgica a técnica del uso eficaz y eficiente de recursos,
materiales y estrategias. Cuando el pedagogo ya no se conforme con ser
didactdlogo, se desprendera de férmulas didacticas magicas y de lecciones
explicadoras “atontadoras” colonizantes (Ranciere, 2003). Al respecto, las
pedagogias del desprendimiento dan cabida a teorias y practicas en las que
educar es una tarea que esta mas cerca del tacto que de la tactica, de aquellas
que buscan la sabiduria en lo incierto (Melich, 2003).

Si educar fuera eso, una técnica, los buenos profesionales apenas come-
terian errores, porque la enseflanza “consistiria en aplicar un conocimiento
técnico y unas destrezas que se podrian confiar a unos expertos”.

Pero la esencia del educador no se basa en la pericia técnica. Lo esencial del
educador es precisamente el tacto, es decir la sensibilidad pedagdgica. El
tacto es una forma de interacciéon humana en la que nos mostramos inme-
diatamente activos en una situacidn. Somos sensibles a lo que le sucede a
otra persona, somos receptivos a sus palabras y a sus silencios. (Mélich,
2003, p. 43)

Bajo el supuesto de la praxis educativa en desprendimiento, la construc-
cion de saberes —transitivos— no se restringe al “desarrollo de competen-
cias’, a la espera de “aprendizajes logrados” o “progresivos”, ni a la simple
“formacion” de sujetos leales al absoluto-mercado. La otredad esencial hu-
mana de saberse otro, deja abierta la posibilidad de que surjan un sinfin de
movimientos diversos, en los que desconocerse permita comenzar a cono-
cerse y negarse, a aceptarse, para cuidar de si en comunidad (Foucault,
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1987), donde la soledad sea entendida como una forma de comunién con
uno mismo, requisito para acudir al encuentro con los otros en el vacio que
hoy se intenta llenar con lo banal del emprendimiento guiado por el abso-
luto del mercado, y se entienda como oportunidad de acaecer en lo impro-
pio. Pero se requiere aceptar el vacio y la ausencia para generar lo que se
habra de compartir.

Estamos acostumbrados a pensar la experiencia del aprendizaje como
actividad que se pone al servicio de lo que nos orienta y nos centra en la
busqueda de un objetivo o meta educativa nitidamente definida. Aprende-
mos segun ese formato: como un sistema de sefializaciones que nos permi-
te saber a cada momento dénde estamos y hacia dénde queremos dirigirnos.
Punto y final de partida claros.

Segtin esta logica, para aprender lo primero que hay que hacer es tomar con-
ciencia de lo que antes de aprender ya sabiamos y articular lo que esta por
aprender sobre lo ya aprendido. Construimos el aprendizaje, de forma signi-
ficativa, cuando lo que se da a aprender queda articulado, como algo nuevo,
sobre lo que ya sabiamos, incluso, a veces, al precio de deformar lo nuevo
para ajustarse a lo viejo. Pero esta légica es erronea. Pues es justamente lo
nuevo que hay que aprender lo que debe protegerse: la capacidad de novedad
y de sorpresa. (Barcena, 2000, p. 10)

En ausencia, lejos de su rol de portavoz oficial del conocimiento vilido,
el maestro se sitia como otro en convivencia con otros, comparte su propio
decir. Al tener en cuenta la imposibilidad humana para traducir la expe-
riencia total del mundo, porque es inagotable, se abre a otros mirares, otros
decires ilimitados y, al hacerlo, se encamina por otras rutas, alejadas de la
desmesura; se despoja de la soberbia del sabelotodo y, de paso, redescubre
la aventura de hacer experiencia cada dia y de negarla al anochecer porque
observa la educacion como parte de la vida en devenir-pleno-efimero siem-
pre en compaiiia de otros.

Tomo aqui, por tanto, la expresion acontecimiento en su sentido de asistir a
una experiencia, esto es, de hacer una experiencia como algo que nos ocurre,
que “se apodera de nosotros, que nos tumba y nos transforma”. El aconteci-



PEDAGOGIAS DEL DESPRENDIMIENTO. A PROPOSITO DE LA DISOLUCION DE LOS FUNDAMENTOS

miento es lo “grave’, lo que tiene una cierta gravedad, aquello que da a pensar
y rompe la continuidad del tiempo: un antes y un después. Obliga y llama a la
reflexion atenta. Los acontecimientos nos obligan a “hacer una experiencia”
en el sentido de padecerla, de sufrirla, de ser alcanzado por algo que no nos
deja impasibles, ni en el pensar ni en el actuar. (Barcena, 2000, p. 14)

El desprendimiento da paso a la creacion de modelos explicativos alter-
nativos, “efimeros’, “vacios” que consideren la fragilidad de la vida, por lo
tanto fomentan su necesario cuidado, que acompanan la despedida de los
metarrelatos y aceptan el cardcter ficticio y limitado del conocimiento hu-
mano (Martinez et al., 2024); que consideran la vida y el conocimiento en
acaecer pleno, alejado de la obsolescencia programada que impide el dis-
frute de cada instante; a trascender la vision de la escuela, del aula, como
instituciéon imaginada de encierro, ordenadora de cuerpos y discursos (Fou-
cault, 1976), para que sea vista como un espacio donde ya no se coloniza
porque propicia un acercamiento a la otredad y el saber diverso, si al mun-
do en devenir-pleno-efimero.

Nos oponemos firmemente a respaldar la condena a la escuela. Al con-
trario, abogamos por su absolucion. Creemos que es precisamente hoy —en
el momento en que muchos la condenan por inadaptada a la realidad mo-
derna y otros incluso parecen querer abandonarla completamente— cuan-
do aparece explicita y claramente lo que la escuela es y lo que hace. También
conflamos en dejar claro que muchos de los alegatos contra la escuela estdn
motivados por un antiquisimo temor (e incluso por el odio) a una de sus
caracteristicas mas radicales pero que la definen esencialmente: que la es-
cuela ofrece “tiempo libre”, que transforma los conocimientos y destrezas
en “bienes comunes” y, por lo tanto, que tiene el potencial para proporcionar
a cada cual, independientemente de sus antecedentes, de su aptitud o de su
talento natural, el tiempo y el espacio para abandonar su entorno conocido,
para alzarse sobre si mismo y para renovar el mundo (para cambiarlo de un
modo impredecible) (Masschelein y Simons, 2014, p. 3).
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Conclusiones

Se destaca la emancipacion intelectual como autocritica y desprendimiento;
lo que se propone es desbastar los discursos solidos de la modernidad ima-
ginada con la finalidad de poner al descubierto su contradiccion en la
educacion. Se trata de una accion que busca concebirla como practica eman-
cipadora, ;de qué? De todos aquellos saberes, decires, haceres tnicos, ofi-
ciales o incuestionables. Lo anterior implica aceptar que la busqueda de
certezas es una aspiracion humana inalcanzable. Si la visién del mundo
actual fue considerada una herejia en el pasado, en el futuro sera vista como
supersticion (Sauret, 2008) ;qué caso tiene replicar cualquier tipo de cono-
cimiento cientifico, teoria, discurso como verdad incuestionable? Es nece-
sario reconocer que nada es definitivamente verdadero. La ciencia y su pro-
ducto —el conocimiento— son creaciéon humana. Asumir y compartir la
idea de que la aventura del conocimiento se reduce al de simples consumi-
dores de fabulas cientificistas, resignifica lo imaginario de la educacién y la
escuela, que adquieren un cardcter simétrico (Martinez, 2013) caracteriza-
do por el acompafiamiento reciproco y de autoaprendizaje en un lugar y
tiempo destinado para la convivencia, en el cual, los individuos se humani-
zan al inventar y reinventar relatos de lo que son y lo que es el mundo. De
igual forma, asistir a la escuela significa la vuelta al goce de la vida cuando
se aleja del discurso “atontador”, gerencial y bancario.

Cabe pensar si conviene trascender la idea de que la educacion respon-
da a los retos de las nuevas circunstancias geopoliticas, geoecondémicas y
geosociales. Contra la directriz del mercado como absoluto, las pedagogias
del desprendimiento imaginadas son poiesis critica o mejor aun, antipoiesis,
porque buscan la transgresion de lo ya dicho para dar cabida a todo lo que
esta por decirse y a todos los que habran de decirlo. Se presenta como un
impulso mas de la propia vida, exigencia extrema que conlleva cierta des-
ilusion e inconformidad con un mundo que se construye dia tras dia, pero
no porque se dirija hacia la nada, sino por todo aquello que embauca para
mantener una vision alienada y de servidumbre intelectual.

Es una invitacion a empoderarse de la propia existencia, de que maes-
tros, educadores, profesores y docentes dejen de reproducir discursos y
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técnicas, y a partir de las propias experiencias co-construyan ambientes
educativos en los que prive la fraternidad, elemento orientador de dicha
relacidn; que no se reduzca a aspectos meramente didacticos o se reduzca
a lograr los fines institucionales, sino que se deleiten en su labor como una
oportunidad de repensar la importancia de la condicién humana, la propia,
la del estudiantado y la comunidad en general.

En una praxis educativa “débil”, el maestro no planea la reproduccion
de conocimientos y de conductas, porque no coloniza la experiencia de otros
ni la propia, se arroja mas alla de los contenidos desde la fugacidad de la
vida; pone en cuestion los modelos educativos, teoriza y toma consciencia
de ello, acciéon que inicia en su persona y cuyo trazo comparte, no impone,
convive en libertad compartida al dejar al otro o a los otros el gozo respon-
sable de crear lo propio y de poder negarlo para darle continuidad a esta
labor sin atarse a sus creaciones. Si, teorizar la propia practica lleva a trans-
gredir-se, transmutar-se reproductor/atontador/funcionario en pedagogo
en desprendimiento de posturas fuertes replicadoras de metarrelatos legi-
timadores de las asimetrias.
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