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Resumen Siguiendo a Nietzsche, se puede argumentar que frente a la educacién y la escuela se
pueden asumir tres actitudes que corresponden a la clasificacion de los tipos de nihilismo
descritos por este autor. Por una parte, cabe continuar negando la crisis de la educacién
y la escuela en la modernidad; es mds, declararse defensor de los “viejos principios y
valores escolares”, sin reconocer tal actitud (nihilismo implicito). Por otra parte, es po-
sible asumir una actitud de reconocimiento de la crisis, pero renunciando a la bisqueda
de cualquier alternativa (nihilismo explicito pasivo). Finalmente, la tercera opcion, la del
nihilista explicito activo que se manifiesta en la voluntad de poder para transformar los
“viejos principios y valores escolares” por unos “nuevos” a fuerza de construir nuevas
interpretaciones para la educacién y la escuela.
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Abstract  NIHILISM IN CONTEMPORARY SCHOOLING.

Following Nietzsche’s ideas, it can be stated that when facing education and school-
ing three attitudes corresponding to classifying author-described nihilism types can be
assumed. On one hand, denying education and schooling’s crisis in modern times is ac-
ceptable, what is more, defending “old schooling principles and values” without rec-
ognizing such attitude (implicit nihilism). On the other hand, it is possible to assume
a crisis-recognition attitude, but forsaking looking for an alternative (passive implicit
nihilism). Finally, the third choice, the active explicit nihilist one showed when being able
to transform the “old schooling principles and values” for “new ones” by building new
interpretations for education and schooling.

Key words: nihilism, modern times/post modern times, education, schooling.
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undamentandonos en el concepto de nihilis-
mo propuesto por Nietzsche (2002) inten-
taremos dar una mirada a nuestra escuela
- y a algunas propuestas educativas que la

pretenden mejorar. En esta tarea trazaremos
la siguiente ruta, en primer lugar intentaremos interpretar
el concepto de “nihilismo” de este pensador, incorporando
también otras visiones. Posteriormente, nos encaminamos
a dar unas pinceladas descriptivas al debate modernidad/
postmodernidad, en el que se pueden insertar algunos sin-
tomas de nuestra escuela contemporanea, entre ellos, el
nihilismo pasivo y, por dltimo, en una actitud de asumir un
nihilismo reafirmador y transvalorador de Nietzsche, ar-
gumentaremos la posibilidad de repensar nuestra escuela.

Deyse Ruiz y Lizabath Pachano: El nihilismo en la escuela contemporanea.
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Si asumimos el nihilismo, tal como lo concibe Frie-
drich Nietzsche en sus obras El nihilismo: escritos postu-
mosy La gaya ciencia, diremos que el mismo se encuentra
presente en su pensamiento bajo las formas de pesimismo,
decadencia, degeneracidn vital, muerte de Dios o voluntad
de nada. “Es algo profundo y polivalente que requiere se
hable de nihilismos en plural y con diversos adjetivos, en
vez de nihilismo en singular” (Introduccién, p. 12). Segin
Deleuze se puede hablar de nihilismo incompleto, pasivo,
activo, negativo, reactivo. En atencién a estas considera-
ciones el nihilismo tiene dos maneras de ser interpretado:
implicito y explicito. El implicito corresponde a una acti-
tud que surge de “la nada como voluntad”, significa pues
“valor de la nada tomado por la vida” (Deleuze, 1971, p.
208). Es asumido por aquella persona que niega serlo, no
se reconoce como tal, incluso se considera su adversario,
cree reaccionar contra el nihilismo al reivindicar los viejos
valores sin darse cuenta, de que con ello provoca el blo-
queo de cualquier alternativa o salida.

El nihilismo explicito se manifiesta mediante una
actitud que niega, sin embargo, se tiene conciencia de si
y se reconoce como tal. Este a su vez puede ser dividido
en pasivo y activo. El explicito pasivo implica no aceptar
ya absolutamente nada, no tomar nada, no reaccionar ya
en lo absoluto. Esto es llamado “pesimismo de la debili-
dad”, nacido de la desvalorizacién de la vida, culmina en
la desvalorizacién absoluta, en la muerte y en la nada, nie-

ga el valor de la vida hasta el martirio. Un nihilista pasivo
es “el hombre que, del mundo tal como es, juzga que no
deberia ser y que, del mundo tal como deberia ser, juzga
que no existe” (Nietzsche, 2002, p. 14). Sin embargo, no
busca alternativas o salidas, refleja la conciencia del vacio,
es la angustia y desencanto del hombre ante un mundo
incomprensible y sin sentido. Es un estado intermedio y
provisional, en tanto necesario para que surja el nihilismo
explicito activo.

El nihilismo explicito activo es una realidad abier-
ta ya al presente, no queda como esperanza, es transva-
lorador y reafirmador, es el que Nietzsche expresa en su
Zaratustra. En €l aparece como expresion de voluntad de
poder, el “superhombre”, el redentor, el del gran amor y
del gran desprecio, el hombre creador, el vencedor de la
nada. En él la voluntad de poder se pone al servicio de
la vida, del ahora y aqui, para proyectarse creativamente
sobre el vacio, pero a la vez apertura a base de construir
nuevos valores, nuevas fabulas, nuevas interpretaciones,
incluso nuevas mascaras, que mantengan el juego de equi-
librio entre Apolo (la luz, el orden racional, cultura) y
Dionisio (la naturaleza humana con sus pasiones, irracio-
nalismos, delirios, caos), del mundo griego presocritico.
En concreto, el nihilista activo quiere llegar a lo diverso en
un dionisiaco decir-si al mundo tal como es sin objecion,
excepcion ni seleccién. Ahora veamos cémo puede el con-
cepto de nihilismo ayudarnos a comprender y explicar lo
educativo y lo escolar en la Modernidad.

La escuela en el debate modernidad/
postmodernidad

Nuestra escuela como institu-
cion se encuentra en crisis, por tan-
to, se haya inscrita en el contexto

de la crisis social. En consecuen-
cia, es imperativo desplazar una
mirada hacia ciertos aspectos en el
debate contempordneo sobre la edu-
cacion, en el que es comun preguntarse:
(estan en crisis los principios educativos? Esta interrogan-
te aparece en muchos discursos académicos y politicos, lo
cual denota que existen multiples interpretaciones. Algu-
nos la ubican en el debate entre modernidad y postmoder-
nidad, asi, argumentan que la crisis de los fundamentos
de la educacidn estd ligada a la crisis de la modernidad
(Perdomo, 2000). Pero, ;qué se entiende por modernidad
y por postmodernidad?

La modernidad es entendida como un proyecto po-
litico, social y econémico fuertemente enraizado en los
fundamentos éticos de la ilustracidon de herencia kantiana,
que tiene su maxima expresion politica en los principios
basicos que acompafiaron a la revolucion francesa: Igual-



dad, fraternidad y libertad, en el umbral del siglo XVIII
(Foucault, 2001). A partir de la modernidad, el hombre
desplaza a Dios para producir una razén, que lo coloca en
el centro de la sociedad, ello se constata en el surgimiento
de las ciencias humanas. Por ello se habla de la seculari-
zacion en el orden social, politico. Asi, con la modernidad
el hombre desarrolla una concepcién del mundo centrada
en la razon, el progreso y la ciencia.

Posiblemente esa fe en la razén, en el progreso y en
la ciencia son sintomas y signos de la historia del nihilis-
mo descritas por Nietzsche, cuando afirma: “lo que relato
es la historia de los préximos dos siglos. Describo lo que
viene, lo que ya no puede venir de otra manera: el adveni-
miento del nihilismo. Tal historia ya puede ser relatada...”
(contraportada, 2002).

Esa historia da cuenta que el modelo econémico do-
minante surgido en esa modernidad, al que se le llama ca-
pitalismo, logra separar la familia y el trabajo mediante la
concentracion de la produccidn en fabricas; en ese modelo
se rinde culto a la produccién en masa, impulsado por una
ciencia que intenta someter a la naturaleza y comprome-
ter la salud del planeta, afianzdndose en ideas-fuerza, tales
como: la fe en el progreso, la universalidad de los valores,
la veneracion a las teorfas y reflexiones totalizadoras ge-
neradas en el campo de las ciencias.

En contraste con el vocablo modernidad, algunos
autores recurren a la palabra “Postmodernidad” como una
condicién posterior a la modernidad para anunciar la crisis
del proyecto de la modernidad. Pero no sabemos si eso que
se llama “postmodernidad” es todavia una idea, ni tampo-
co estd claro si es un prondstico o una realidad en la cual
estarfamos inmersos. Lo que parece un poco mds preciso
es la existencia de literatura relacionada con el tema, den-
tro de la cual destacan autores como Lyotard, quien hace
cuestionamientos a la senda tomada por la modernidad en
el siglo pasado, mediante planteamientos arriesgados en
cuanto a su fracaso o crisis. En su libro La condicion post-
moderna (1989), puso en el centro del debate el estado de
la cultura después de las transformaciones que han afecta-
do a las reglas de juego de la ciencia, de la literatura y de
las artes. El saber cambia de estatuto al mismo tiempo que
las sociedades entran en la edad llamada postindustrial y
las culturas en la edad llamada postmoderna. Esas trans-
formaciones posiblemente comenzaron a mediados del
siglo pasado, marcadas por la reconstruccion de la Euro-
pa de postguerra, presentando sintomas desiguales en los
paises, por tanto, existe una discronia general que impide
una visién de conjunto.

Esa condicién postmoderna anuncia que la ciencia
estd en conflicto, pues las teorfas explicativas generales y
universales generadas en el 4ambito de lo cientifico, de lo
religioso, de lo moral y en la emancipacidn, con las cuales

se explico la sociedad y sus manifestaciones, resultan im-
potentes para explicar lo paradéjico de esas transformacio-
nes, en este sentido, se anuncia la caida del pragmatismo
filoséfico, el positivismo légico y el modelo socialista.

El saber cientifico es una clase de discurso que se
apoya en el lenguaje, se encuentra afectado por la inves-
tigacién y la transmisiéon de esos conocimientos. En la
transformacion de los conocimientos, la naturaleza del
saber no queda intacta, el saber es producido para ser ven-
dido, en consecuencia, esa mercantilizacién afecta los po-
deres publicos en cuanto a su control y difusién. Por tanto,
se constata que el saber cientifico parece mds subordina-
do a los poderes de las naciones mas industrializadas, en
esta forma, saber y poder son caras de una misma cuestion
(Lyotard, 1989).

No obstante, ese saber busca legitimarse mediante
juegos de lenguaje originados en su mismo interior, por
lo que no puede legitimar a los demas juegos de lengua-
je, como por ejemplo, el saber narrativo, el relato. Pero
también, el saber postmoderno no es sélo instrumento de
los poderes, él hace mds ttil nuestra percepcién por las
diferencias.

Las sociedades, en lugar de interrogarse por el futuro
se preguntan sobre las condiciones de representacién de su
espacio y su tiempo (no hay fe en el futuro). La sacralidad,
rasgo caracteristico de la modernidad queda suspendida,
pues todo se vuelve licito, “todo vale” (todo es discutible).
El pluralismo de los valores de la modernidad puede con-
vertirse en anarquia de valores, la ética con sus principios
universales queda en interrogacién por la existencia de éti-
cas plurales y diversas.

La pérdida de fe en el progreso significa que las so-
ciedades han perdido su destino, por tanto, el devenir no
tiene finalidad (nihilismo). La capacidad innovadora de la
sociedad se ha extendido y acelerado a tal punto que ru-
tiniza el progreso y lo vacia de contenido. Los conceptos
de espacio y tiempo han sido cambiados radicalmente por
el mundo de la tecnologia de la informacién. El tiempo se
acelera y desvaloriza rdpidamente cualquier adquisicion,
en tanto lo “nuevo” se consagra como un valor en si mis-
mo.

La ciencia por venir parte menos de una antropo-
logia newtoniana y mds de una pragmatica de las parti-
culas lingiifsticas. Existen muchos “juegos de lenguaje”
diferentes, lo cual se traduce en una interpretacién hete-
rogénea. Se constata un rechazo a la filosoffa occidental y
una obsesion con los fragmentos y fracturas, se revela un
compromiso con las minorias en relacién con el sexo, la
politica y el lenguaje. En este sentido, se hace mencién a
los “juegos de lenguaje”, lo cual implica que en el seno de
segmentos sociales o formas de vida habra una contrata-
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cion provisional para el sexo, la familiaridad, el trabajo y
otros asuntos, pero en todo caso, el consenso serd provi-
sional. No hay totalidades ni universalidades.

Por otra parte, se estd cuestionando a las institucio-
nes que rigen el lazo social, pues también ellas exigen ser
legitimadas o relegitimadas en aras de una justicia social
prometida. En esta forma, el pensamiento postmoderno
estd acompafiado por una interrogacién permanente en
cuanto a los valores.

La Modernidad, nacida en el desencanto con el mun-
do medieval, devino en una postmodernidad que podria
asumirse como un ‘“desencanto con el desencanto”. Por
consiguiente, el discurso de la postmodernidad existe por-
que antes existi6 un discurso de la modernidad y, por ello,
la crisis de la modernidad es la crisis de los fundamen-
tos de su educacion y de sus postulados éticos (Perdomo,
2000).

En esta forma, los principios educativos, igualdad, li-
bertad, democratizacidn, equidad, la formacién integral de
la personalidad, nacidos en la modernidad, son cuestiona-
dos y sometidos a interrogacién. Toda referencia a la edu-
cacion del sujeto qued6 impregnada de las orientaciones
tecnocréticas y cientificas de la modernidad. Esos referen-
tes han acompafiado a nuestra escuela contempordnea, de
la cual pensamos que la mayorfa carece de modernizacion
en cuanto a materialidad y aplicacién de tecnologias para
resolver sus problemas, pero que en el fondo permanecen
atadas a los principios educativos de la modernidad.

Con base en estas consideraciones, la modernidad
hizo de la escuela un espacio indispensable, su funcién,
en teoria, no es excluir sino fijar al sujeto a un mecanismo
de transmisién del saber (Foucault, 1992). Igualmente, le
confirié las funciones de formacién, capacitacién y so-
ciabilidad, en esta forma surge la escuela para el futuro,
escuela para el progreso, la escuela para la igualdad, para
desarrollar la personalidad.

Esa escuela pensada para desarrollar la personalidad
integral, devino en una escuela que pretende o pretendié
desarrollar la inteligencia, las capacidades instrumentales
del sujeto con la finalidad de adaptarlo al modelo econé-
mico y social de la modernidad. En esta forma, la accién
educativa se centrd en el desarrollo y cultivo de la razén
(Zambrano, 2002). Sélo se accede al mundo de lo inte-
ligible a través de la razoén, fuera de ella nada puede ser
despejado con suficiente habilidad.

La escuela contemporénea se edificé con una arqui-
tectura de control y vigilancia (Foucault, 1992), sobre la
base de un conjunto de conocimientos cientificos traduci-
dos en asignaturas a los cuales rinde pleitesia, olvidando
que el saber cientifico no es todo el saber, pues el saber del

nifio procede de su historia y su contexto, asi, la escuela
menosprecia los lenguajes del nifio mediante juegos de
lenguaje y discursos cargados de poder.

La escuela de la igualdad, homogeneiza y controla,
pues parte de la idea de sistema, en que la norma y lo nor-
mal operan como expresion estadistica, no obstante, ella
en su misma légica es capaz de sefialar las diferencias,
pero las trata como desviaciones no para asumirlas sino
para excluirlas de manera silenciosa y ordenada. Esa ex-
clusién es justificada desplazando culpabilidades con el
concurso discursivo de un “psicologicismo” y un “peda-
gogicismo” que encuentra su suelo fértil en el desarrollo
de una practica pedagdgica instrumental.

Por otra parte, la escuela para la vida, el progreso y
el futuro, parece alejarse para muchos nifios y adolescen-
tes. La escuela para el futuro y el progreso se ha desva-
necido para una familia que debe resolver sus situaciones
mads inmediatas, peor aun, para algunas familias de clase
media quienes ven a sus hijos graduarse sin la seguridad
de acceder a un trabajo digno.

La escuela contempordnea desarrollé enunciados
“claros y lineales”, un gusto por los aprendizajes rapi-
dos. La planificacién ocupd y ocupa un lugar reverencial,
en tanto constituye una mejor forma de hacer orientar la
préctica pedagdgica, ademds, constituye un requisito ad-
ministrativo, desde el que se ejerce el control y el poder
administrativo. Aqui, la obsesion por la eficacia de la que
nos habla Foucault en Vigilar y castigar. Nacimiento de la
prision (1976), representa una tendencia que intenta anali-
zar los procesos pedagdgicos desde una concepcién admi-
nistrativa, es decir, desde un lugar privilegiado, en donde
todo actuar tiene valor, en tanto es ttil a la productividad.
Carrizales (1991), presume que esta racionalidad se fil-
tré al campo educativo a través de la teoria curricular de
los afios cuarenta del siglo pasado con el trabajo de Ralph
Tyler y todas las investigaciones desarrolladas en el seno
de las teorias conductistas, las cuales pretendieron mirar
la educacion y la escuela desde los conceptos administra-
tivos del mundo industrial.

Esos enunciados claros de la modernidad, también
se manifiestan en el dmbito de lo educativo y de lo escolar
cuando se enfatiza en que los objetivos de la ensefianza y
del aprendizaje deben enunciarse en forma “clara y preci-
sa” y, ademds, deben promover en los alumnos conductas

observables. En consecuencia, esa
claridad desplaza todo encuentro
intersubjetivo en el espacio
escolar. Esta claridad en los
enunciados es una respuesta
a la obsesion de la certeza,
que se traduce en tranquili-
dad, seguridad en todo el espacio




escolar, en que se pretende programar y controlar las inte-
racciones humanas.

Toda esa tecnologia de lo escolar condujo a ocultar
los espacios para los encuentros, la imaginacién, los sue-
flos, las miradas y las sonrisas, la duda, los errores, la in-
terpretacion y curiosidad en aras de unos aprendizajes que
rendian y rinden culto a la ciencia y a los conocimientos
cientificos. Por ello, se revalorizo la razén convertida en
razon instrumental traducida en habilidades intelectuales
para ejercitar la memoria. La escuela revaloriz6 la velo-
cidad como respuesta a la angustia del progreso escolar,
asi debid responder a la idea progreso, a la cuantificacion
impuesta por la modernidad.

Mientras tanto, el concepto de formacién docente
que domina nuestros espacios académicos también estd
guiado por el desarrollo de la razén instrumental, dirigi-
do a organizar la capacidad cognitiva que la limita a los
instrumentos que le permiten actuar y desenvolverse en el
vacio. Asi, los maestros son formados para actuar estraté-
gicamente pero no saben pensarse en el mundo. De esta
manera, el principio seguido en el proceso de formacion es
la capacidad instrumental, ni siquiera la capacidad emoti-
va o espiritual, como tampoco su razén antropoldgica y,
menos, la reflexidn ética (Zambrano, 2002).

En el ejercicio de su profesion, la mayoria de los
maestros se mueven entre la indiferencia y la velocidad,
esto se manifiesta, en la mayoria de los casos, como des-
interés en el por-venir de la formacién, la renuncia a los
discursos complejos, el rechazo a la reflexién critica, la
subordinacién del pensamiento a las l6gicas del poder,
la ingenuidad en el consumo de saberes (andamos en un
festival de modas pedagdgicas), la hipervaloracién de la
teorfa y la practica, ambas subordinadas a los valores de
una formacion instrumental. No obstante, localizar la in-
diferencia parece no ser tan fécil, pues ella viste diferentes
trajes, los cuales se tejen en una red de complejas simula-
ciones y disimulaciones legitimadas en los discursos del
poder pedagdgico. La indiferencia implica asumir las ra-
cionalidades burocrdticas, asi persiste una preocupacion
por administrar el programa en tiempos limitados. Ante
la resistencia de sus estudiantes, el docente amenazara
con “el examen y la calificacién”, quizds justificindose
en la exigencia institucional. En algunos casos serd “sua-
ve” para no causar tensién o evitar protestas y, en otras
ocasiones, serd “duro”, pretendiendo con ello ejercer ma-
yor control. Se ejerce la docencia como experiencia sin
reflexion, pues la velocidad es tal que el maestro no estd
en condiciones de hacer de su profesién un espacio para el
goce y el disfrute.

Dentro de ciertas practicas pedagdgicas, se perciben
evidencias que denuncian a nuestra escuela como nihilista
en el sentido de que genera valores contrarios a los que

proclama o defiende: “lo que es no es como debe ser, y lo
que debe ser no existe” (Perdomo, en comunicacién per-
sonal, 15 de octubre, 2004). Desde el aula escolar se pre-
gona la solidaridad, en tanto se prepara al nifio para actuar
en un mundo donde lo que sobresale son aquellos valores
egoistas y compasivos. Se prepara para que el futuro ciu-
dadano actie en funcién del “para si mismo” antes que en
funcién del “para el otro”, se mencionan los valores de-
mocréticos sélo para inventariarlos, pues la vida en el aula
estd dominada por ejercicios de autoritarismo. Se pregona
la participacién y el respeto a la opinién sélo a condicidn
de no contradecir la voz del maestro. Por ello, nuestra es-
cuela es nihilista en tanto niega la vida, el cuerpo del nifio,
la alegria de vivir y, sobre todo, los principios sobre los
cuales se erigio.

El nihilismo transvalorador y reafirmador para
laescuela

Sobre estos asuntos se debate y se manifiesta una
preocupacion en torno a ciertas ideas, entre ellas: los prin-
cipios de la educacién pueden y deben ser discutibles a
condicién de colocarlos en marcos discursivos de consen-
s0, asumido éste como un estado del debate y no como un
fin. Ese consenso deberd ser local y provisional, sujeto a
una rescision eventual, orientado hacia la multiplicidad y
pluralidad de argumentos y referido a enunciados limita-
dos en el espacio-tiempo.

Bajo estas consideraciones, en el espectro de la es-
cuela francesa liderada por Meirieu y Develay, mds proxi-
mo a nuestro contexto, por el colombiano Zambrano Yy,
en nuestro pais, representado por el grupo La Psicologia
Social de la Educacién de la Universidad Central de Ve-
nezuela, se debate en cuanto a la recuperacién de la peda-
gogia y la psicologia educativa, asignandole el caricter de
una reflexion ética de la educacién y lo escolar, constru-
yendo una configuracién tedrica que les permitan escapar
de los tornillos tedricos que las han sujetado. En esa re-
cuperacion, la pedagogia surge como la “armazén de un
intento” que busca apartarse de la formalidad cientifica a
riesgo de ser considerada como “poco seria” o “literatura
sin forma” (Zambrano, 2002).

En esa armazén surge la discusion sobre la Pedago-
gia, la Formacién Docente, la Pedagogia Diferenciada y
la Did4ctica, todas ellas apoyadas en una red conceptual
en la que aparecen debates en torno a las definiciones de:
diferenciacidn, alteridad, aprendizaje, educabilidad.

Al proponer el concepto de alteridad se preten-
de rescatar las diferencias, se promueve un discurso que
intenta comprender al “otro” y lo otro, no obstante, ante
ese discurso de la diferencia debemos estar atentos a dos
peligros: su trivializacién, es decir, la pérdida de su dis-
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tancia critica y su utilizacién indebida (Universitas Huma-
nisticas, 2002, editorial). En razén de ello, se nos invita a
repensar el espacio escolar como un espacio aleatorio, de
encuentros para mirar y mirarse en una perpetua pregunta
por el “otro”, por ese “otro” que también forma parte de
un “uno” y un “nosotros” (Zambrano, 2002).

En funcién de estos conceptos, se postula un modelo
pedagogico llamado “Pedagogia diferenciada”. Mediante
este modelo se aborda la diferenciacion, en tanto, se re-
cupera la celebre frase “que los sujetos no aprenden de la
misma manera’’; este postulado esta fuertemente entrama-
do en la firme promesa de rescatar la didactica de la ra-
cionalidad instrumental en que fue colocada, para hacerla
preguntar por el “otro®, el “otro”, como sujeto educable y
como sujeto que educa y que estd movido para preguntarse
por el lugar que ocupa el “otro” en la construccién de un
“nosotros”. Por consiguiente la diferenciacién pedagdgi-
ca, no consiste en producir unos anélisis anticipados sobre
las necesidades del nifio o adolescente, para aplicarle lue-
go unos métodos, unos objetivos diferentes o actividades
remediales. Se preocupa por una regulacion ética surgida
en el espacio escolar, con tiempos y espacios limitados, en
torno a los saberes, los métodos y a los objetivos a la luz
de lo que cada uno puede saber sobre s{ mismo y del otro,
pero también explorando nuevas posibilidades.

En este discurrir, el espacio escolar es aleatorio, se
intenta reconocer la accién pedagdgica en sus paradojas,
esto es: como entramar los saberes universales y los sa-
beres particulares, unificar y diferenciar, y por esta via se
pretende encarar el individualismo, en procura de la indi-
vidualidad. En cuanto a la Formacién Docente, ésta debe
ser acompafiada por una exigencia ética y practico-reflexi-
va, antes que por una formacién para lo instrumental, por
ello es entendida como finalidad, biisqueda de experien-
cias (Zambrano, 2002).

Sin embargo, en nuestra bisqueda nos acompaiia el
signo de la sospecha porque se estd de acuerdo en que
los conocimientos y los saberes estdn determinados por
su propia naturaleza, esto es, tienen una historia y unas
formas de circulacion propias de las dindmicas denuncia-
das en la cuestién del par saber-poder. En consecuencia,
la fuga de paradigmas y saberes a otros contextos geo-
graficos origina apropiaciones, en las que la episteme es
dejada de lado para dar paso a una apropiacion ciega. No
obstante, el efecto bondadoso reside en que ello puede
transformarse en interrogaciones, cuestionamientos y du-
das que puedan recrear nuestras reflexiones y la invitacion
a debatir en nuestros espacios (escuela, universidad, parti-
dos politicos, comunidad).

Bajo estas premisas surge una actitud de nihilismo
activo reafirmador al estilo nietzscheano y nos interroga-
mos: /serd posible recuperar el proyecto de la Moderni-

dad para la Educacién y la escuela, en cuanto a los prin-
cipios que la sustentan? Asumiendo que esta interrogante
puede ser ubicada en un nivel de abstraccién complejo y
ambicioso, nos haremos otra de menor pretension, pero
igualmente legitima: ;es posible repensar nuestra escuela?
Creo que nos asaltan los espiritus que nos obligan a pensar
en ello y nos resistimos a renunciar. Algunos preceptos de
los descritos aqui pueden recrearse a la luz de otras mira-
das, de otros encuentros y asi seguir el camino en perpetua
bisqueda para quienes hemos intentado entender el com-
promiso con el “otro”.

En este sentido, algunos conceptos y categorias po-
dran revisarse, en especial la de formacién y capacitacion
expuesta por Maturana y Nisis (2001), ademads de las ideas
de las sefialadas por Zambrano (2002) y, Meirieu y De-
velay (2003). Dentro de ellas, se reflexiona en cuanto al
(para qué? ;para quién? ;con qué derecho pretendemos
intervenir?, y ;qué entenderemos por formacion y capaci-
tacién humana? Dentro de estas proposiciones utépicas se
resalta la importancia de la formacién humana del maestro
y del nifio, nifia o joven, como actores implicados en el
quehacer educativo.

En este sentido, se plantea una distincién entre la
formacién humana y la capacitacién. La primera tiene que
ver con el desarrollo del nifio o nifia como persona capaz
de ser cocreadora de un espacio humano de convivencia
social. Este espacio estd relacionado con el autorrespeto
y el respeto por el otro. La tarea de la formacién humana
es el fundamento de todo proceso educativo. “La capa-
citacién tiene que ver con la adquisicién de habilidades
y capacidades de accién en el mundo en que se vive...”
(Maturana y Nisis, 2001, p. 15), por lo que ésta se entien-
de como un instrumento o camino para realizar la tarea
de formacién humana. Se parte de que somos capaces de
aprender cualquier quehacer, porque nuestra identidad no
se ubica en el que hacer sino en su “ser humano”.

La propuesta de Maturana y Nisis (2001), parte de
quince principios para abordar la formacién y capacita-
cién humana; entre ellos se destaca que la educacion es-
colar, como espacio de convivencia, debe permitir el cre-
cimiento del nifio como ser humano que se respeta a si
mismo y a los otros. Esto requiere que el maestro genere
espacios de aceptacion del nifio como un ser legitimo en
su totalidad y no como un trénsito para la vida adulta. En
consecuencia, el maestro debe mirar mas alla de los resul-
tados del proceso educacional.

La formacién del maestro o su actualizacién debe
consistir en construir espacios de convivencia semejantes
a los que éste ha de construir para sus alumnos, resaltan-
do la reflexion sobre su propia forma de relacionarse. El
maestro puede contribuir a la capacitacion de sus alumnos
si vive su tarea educacional desde su hacer y desde su li-



bertad para reflexionar y respetarse a si mismo. Asi, todo
proceso educacional debe partir aceptando la legitimidad
del ser del educando, aunque se le oriente a cambiar su
hacer.

Repensar la escuela desde ella misma y su relacion
con la comunidad, deberia ser el reto: una escuela para
los encuentros, en donde 1o “uno” y lo “otro” sean obje-
to de discusion. En torno a estas ideas, algunos maestros
reconocen la necesidad de cambiar algunas estructuras es-
colares para dar cabida a las diferencias y a otras formas
de autoridad sobre lo escolar y sobre la relaciéon maestro-
alumno. En esta osadia, en este atreverse, surge la inquie-
tud por pensar en una escuela mds liberadora en cuanto a
procesos de “desescolarizacion”, pensar en otras formas
de concebir el “progreso escolar” desplazando la idea de
linealidad afianzada en el transito por grados, y desplazar
la idea de métodos pedagdgicos recuperativos, por una
que pueda tener como centro las diferencias individuales,
ademads, configurar a la escuela desde una perspectiva de
“desencentralizacion relativa”, entendiendo la peligrosi-
dad de anarquizar los planes de estudio. Consideramos
que en este atreverse, la ética nos conduce a asumir los
riesgos y las responsabilidades, porque ese “otro”, como
sujeto educable, bien lo vale.

Abhora bien, esa “nueva escuela” tendrd que llegar
y serd en s{ misma “ambigua” y, por ello puede sumir al
maestro en la desesperacion en vez de elevarle al goce més
intenso. La cuestién estriba en el grado de fortaleza o de
debilidad de las voluntades que tienen acceso a ella. Si la
escuela se vuelve alegre es porque hay maestros y nifios
capaces de cantar ese nuevo saber y danzar al son de esa
musica nueva. La alegria de este arte escolar no es sino
la propia de una naturaleza fuerte, avida de dominar. Esa
escuela serd un arte que sélo podrdn cultivar unos pocos,
pues todo lo noble, fuerte, excelente y elevado es por defi-
nicién raro y escaso (Nietzsche, 1995).

Desde luego, reflexionar en torno a la escuela desde
el pensamiento nietzscheano nos conduce a pensar en una
“escuela para la auténtica cultura” y, por ende, a preguntar-
nos en relacién a sujeto de la educacién. Si bien, la escuela
moderna ha usado como bandera “democratizacién de la
educacién” y bajo ella se acogié a una arquitectura esco-
lar de la educacién para la “masa” y que en palabras de
Nietzsche, dirfamos en -“la escuela para el rebafio”-. Esa
escuela se construy6 tomando como referencia la concep-
cién del sujeto promocionado por la sociedad moderna. En
ella, se pregunta si todos los hombres son “organizables”,
porque lo que se quiere son piezas de un engranaje, esto,
es unidades para el sistema (Desiato, 2005). Aqui el sujeto
es pensado en términos de homogeneidad, uniformidad e

igualdad, en tanto, se parte de que la sociedad seria una
totalidad orgdnica bien regulada y para lograrlo tiene que
imponer normas colectivas. Entonces, la idea de sociedad
se materializa mediante la expresion de exigencias colec-
tivas para las cuales la atribucién individual de valor care-
ce de significado. Estos conceptos se han practicado en la
escuela para hacer ver y sentir “que todos somos iguales”
y que por tanto, todos deberiamos responder de igual ma-
nera en términos de procesos de aprendizaje, en fin, es
una escuela para adaptarse a las condiciones de vida. Esas
condiciones de vida, en la modernidad estén signadas por
una concepcidn de bienestar asumido en términos de ma-
yor capacidad para producir y consumir.

Por el contrario, en el pensamiento postmoderno
aquella magica relacién individuo-sociedad, fuertemente
fundada en el discurso de la modernidad, se ha distancia-
do. Esa distancia abri6 los caminos para el escepticismo en
torno al reconocimiento de intereses comunes y de iden-
tidades politicas, se aprecia una tendencia a reconocer lo
“diferente”, lo “otro”, un retorno a la subjetivad, un reno-
vado interés por lo “local” y 1o “micro”, lo “diverso”. Hoy,
aunque siempre lo ha sido, la sociedad es mds plural y
diversa. Sin embar-
go, con la aparicién
de estos discursos
sobre la diferencia
que pregonan la
comprensién  del
otro y lo otro, se le-
vantan los solipsis-
mos postmodernos, :
los nacionalismos
mds radicales y las

exigencias indivi-
duales mas irracio-
nales.

Toda esa sintomatologia ya habia sido objeto de ana-
lisis por parte de Nietzsche. En su obra “Sobre el porvenir
de nuestras instituciones educativas” (2000), reconoce
una antitesis entre “instituciones para la cultura auténtica”
e “instituciones para las necesidades de la vida”, esta ul-
tima se afianza en una “cultura” que es sierva y consejera
intelectual de las necesidades de la vida, de la ganancia y
de la miseria, por tanto, la educacion seria simplemente
una indicacion de los caminos que se pueden recorrer para
salvarse y defenderse en la lucha por la existencia. Por
consiguiente, puede hacer la promesa de formar emplea-
dos, comerciantes, agricultores o médicos.

Pero, ;puede el sujeto superar estos designios de la
escuela y la cultura moderna? En Nietzsche, encontramos
algunas pistas, para €l la escuela como institucién de au-
téntica cultura no puede tener como finalidad exclusiva la
superacion de las necesidades de la vida. Ella ha de ser
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una institucién para la “educacidn aristocratica, basada
en la seleccion sabia de los genios” (Nietzsche, 2000. p.
113). Para lograrlo, el sujeto deberd encarar su mision mas
alta, la de liberar al hombre moderno de la maldicion de
la modernidad, mediante su lucha por la existencia, ade-
mads, tendrd que “...ver en qué medida valora el hombre
su existencia subjetiva frente a los demads, en qué medida
consume sus fuerzas para esa lucha individual de la vida”
(p. 114).

Esa vida, que para Nietzsche no es una adaptacién
de las condiciones internas a las externas, sino voluntad
de poder que desde dentro siempre de nuevo se somete e
introduce en lo exterior. En razén de ello, afirma que su
filosofia estd dirigida a la jerarquia, no a una moral indi-
vidualista o colectivista. Situdndose al margen de ambos

Carrizales, C. (1991). El discurso pedagogico. México: Trillas.

movimientos: la moral individualista y la moral colecti-
vista, pues ambas ignoran la jerarquia y quieren otorgar
a cada uno, a otro o a todos la misma libertad; sus pen-
samientos se colocardn alrededor del grado de poder que
el uno y el otro debe ejercer sobre otros o sobre todos.
Ademds, se tendrd que tomar en cuenta en qué medida un
sacrificio de la libertad, ofrece una base para producir una
especie mds elevada que el hombre. Aqui, tiene sentido
la idea de que cada uno debe tener por més alta la accién
que atiende al otro, que la que atiende a si mismo, y que
ese otro debe hacer lo propio. Sélo pueden llamarse bue-
nas acciones aquellas en las que cada uno no atiende a si
mismo sino al bien del otro, en sentido de lo comunitario
a partir de la conviccion de que el individuo, en general,
“vale poco”, mientras que “vale mucho” junto a todos los
demas, presuponiendo que forma una comunidad. ®
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