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Editorial

JESUS CARRILLO

En el lamado “giro educativo’, invocado insistentemente por la practica artisti-
ca, curatorial e institucional reciente, se dan cita, como apunta Irit Rogoff, todas
las ambivalencias y contradicciones del sistema del arte contemporaneo.’ El
binomio educacién-arte esta en la base de la nocién moderna de lo estético y
en el nudo que lo ata indisolublemente con lo politico. Pero el que la educacién
se perciba hoy como el eje en torno al que gravita la cada vez mas excéntrica
orbita del arte es sintoma de una situacién cuyas implicaciones desbordan el
contexto de sus practicas especificas y afecta al sistema econdémico, al modelo
productivo y a la gobernanza general de lo social. El modo en que se aborda
esta cuestion en nuestro contexto suele ser el tipico, sin embargo, de las ope-
raciones del campo cultural del arte, y nos lleva a pensar en otros “giros” que
se han ido sucediendo en las ultimas décadas: el linglistico, el cultural, el etno-
grafico e, incluso, el politico; volviéndonos escépticos respecto a la naturaleza
y alcance de tal interés y haciéndonos permanecer a la espera de que un nuevo
giro lo acabe sustituyendo en los titulos y titulares de obras, libros, congresos,
exposiciones, bienales y ferias.

Desde Desacuerdos hemos querido aprovechar lo conspicuo del giro educati-
vo fuera y dentro de nuestras fronteras para situar una intervencion que, si por
un lado es arqueoldgica, puesto que recupera los términos concretos en que
se produjo esta discusion en estratos significativos de nuestra historia reciente;
tiene también una vocacion polémica y politica, al senalar la potencia emanci-
padora de aquellos debates, ayuddndonos a reconocer ese mismo impulso en
algunas propuestas recientes y a denunciar otras apropiaciones oportunistas y
espurias. Nuestro objetivo es abordar la cuestion central de la educacidon desde
las urgencias de una coyuntura enormemente critica, que parece habernos vuel-
to a encontrar desorientados, prestos al victimismo y con tendencia a arrimarnos
a la barrera del corporativismo, como si no hubiéramos aprendido nada y como
si no nos quedara ya nada relevante que aprender o ensenar. También quere-
mos interpelar desde nuestra posicién especifica a una opinion publica general
y participar en un debate, como el de la educacion, que concierne a agentes de
ambitos mucho mas amplios que el propiamente artistico.

Con ello respondemos a una voluntad conscientemente pedagdgica que
Desacuerdosreconoce tanto en sus fundamentos programaticos, como en todos
y cada uno de los episodios de “desacuerdo” en el arte espanol que ha docu-
mentado y analizado desde su puesta en marcha en 2003. Esta pedagogia, a
través de la “anamnesia’] por medio de un ejercicio de memoria publica, no de
monumento, y de un intento de desestabilizacion del presente mediante la invo-
cacion de los fragmentos del pasado, esta en la definicion misma de la historia
“maestra de la vida’} en su entrecruzamiento con la potencia poética del arte.

En este volumen hemos querido situar el debate pedagdgico del arte espanol
dentro de la narracion historica del proyecto general de emancipacion a través
de la educacion; aquel proceso que deberia allanar el camino a la revolucion de
las estructuras sociales, o bien a su reforma en términos de civilizacion y pro-
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greso. Ello se debe a que es ese proyecto general y no las tribulaciones de la
préactica artistica auténoma el objeto central de Desacuerdos, y también a que
la cuestion de la educacion concierne al arte precisamente en su apertura hacia
lo social, entendido como sustancia plastica susceptible de ser re-imaginada y
transformada. Es por ello que hemos elegido comenzar con uno de los episodios
en que se pusieron a prueba los limites de un proyecto revolucionario concebido
simultaneamente como proyecto pedagogico y de pensamiento, el Departamen-
to de Filosofia de Paris VIl en el pos-mayo del 68, segun el testimonio de uno
de sus fundadores, René Schérer. Como eco de este episodio hemos querido
referirnos al pensador de aquel mismo circulo que ha situado la cuestién de la
educacion en el centro del debate estético y politico contemporaneo, Jacques
Ranciere, autor de El maestro ignorante y El espectador emancipado.

Esta decisidon consciente nos ha apartado de la posibilidad de abordar direc-
tamente aspectos y casos significativos de vinculacion entre practica artistica
y educacién, entre ellos el del artista como pedagogo, desde Torres Garcia a
Ferran y Oteiza, cuyos ecos se escuchan desde otra perspectiva en alguno de los
proyectos que aqui tratamos, como es el caso de Arteleku; o los casos especifi-
cos de produccién y autoeducacion artistica colectiva desde los anos 70 a los 90
que se trataron pormenorizadamente en las anteriores entregas de Desacuer-
dos. Aunque, sin duda, esta es una genealogia que urge llevar a cabo dentro de
una reflexion profunda del sentido de la practica artistica y su ensenanza, senti-
mos que las encrucijadas del presente nos obligaban a tomar otros derroteros.

Como ya hemos aludido, los hitos educativos que abordamos en este volu-
men se vinculan a un proyecto general de reimaginacion y transformacion de
lo social, recorriendo estratos y persiguiendo fines que son muy diferentes e,
incluso, contradictorios de un caso al otro: desde la heterodoxia y la margina-
lidad, a las politicas de Estado; desde la llamada libertaria a la autogestion, a
la busqueda del progreso y la civilizacién de la comunidad encarnada en la na-
cioén. Aunque la peculiar historia del proyecto moderno en Espana justifica que
unos y otros sean convocados en este volumen, Desacuerdos, fiel a las pre-
misas que justificaron su puesta en marcha, enfoca particularmente aquellos
episodios y procesos de resistencia e impugnacion del modelo hegemoénico,
sea este tradicionalista o reformista.

Hemos establecido dos grandes bloques cronoldgicamente separados, a
partir de una convencion que asume que la contemporaneidad espanola co-
mienza con el fin de la dictadura franquista, aunque los distintos ensayos y
materiales recopilados nos dejan pistas que refutan la nitidez de tal linea di-
visoria. La mantenemos, aunque sea criticamente, porque aun sigue infor-
mando sobre dos modos diferentes en que el investigador se situa respecto
a su objeto: frente a los fragmentos de un pasado separado por los anos de
Dictadura, o ante los estratos previos de un presente aun abierto. En la primera
seccion se aborda el vector del proyecto pedagogico de la Espana moderna
traumaticamente interrumpido por el levantamiento franquista. La lectura dista
de ser lineal, sin embargo. Al contrario, el articulo de David Gonzalez Romero so-
bre “el reverso’] género de raigambre romantica vigente hasta Machado, revela
la temprana conciencia en las contradicciones del proyecto educativo ilustrado,
krausista y regeneracionista, a la vez que una sostenida llamada a la excen-
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tricidad, la extravagancia y el capricho como Unica via posible de entender la
complejidad del mundo.

El ensayo de Antonio Orihuela, nos habla de una tradicion totalmente separa-
da de aquel derivado de la auto-conciencia burguesa: el proyecto anarquista de
la Escuela Moderna de Ferrer Guardia, que rechaza precisamente por burgués el
radicalismo estético de las vanguardias artisticas, a la vez que enfatiza el valor
pedagdgico de las actividades plasticas a la misma altura de la formacion huma-
nistica y cientifica. A pesar de esta falta de simpatia por la vanguardia, el autor
da cuenta de como el valor pedagdgico dado a la practica creativa en la escuela
libertaria si iba a dejar su impronta en las actitudes de artistas de un lado y otro
del Atlantico. Es precisamente esa impronta del radicalismo acrata la que docu-
menta José Luis Gutiérrez Molina en el proceso de gestacion y realizacion de Las
Hurdes, tierra sin pan, de Luis Bunuel, en que se manifiesta polémicamente la
existencia de una alternativa libertaria al reformismo pedagogico de la Republica.

Estos debates quedan perturbados por el inicio de la guerra. El rol dado a la
educacién como dispositivo de agenciamiento ciudadano y popular por las au-
toridades republicanas se exacerba hasta transformarse en adoctrinamiento y
llamada a la militancia activa. El articulo de Cristina Cuevas-Wolf sobre la cartilla
escolar antifascista y la campana contra el analfabetismo en la retaguardia pone
de manifiesto hasta qué punto la educacion popular, en que se entrecruzan las
tradiciones reformistas y acratas, iba a convertirse en emblema de los valores
republicanos frente al fascismo. Como senala Cuevas-Wolf, en el diseno de es-
tos materiales de educacion para la beligerancia se ensayan, ahora asi, modos
de relacionar palabra e imagen derivados de aquel experimentalismo de van-
guardia que tan poco interés despertara en el debate pedagogico revolucionario
previo. La seccion concluye con un ensayo, el de Nicolds Sesma Landrin, que
no desmiente la naturaleza fascista del proyecto educativo falangista triunfante
tras la guerra, pero que matiza la idea de un corte drastico de la tradicion de la
Institucion Libre de Ensenanza y del reformismo republicano, documentando su
apropiacion y aplicacion descontextualizada dentro de un proyecto de adoctri-
namiento social de muy distinta indole. Las politicas artisticas impulsadas por
el historiador afecto al régimen José Camon Aznar analizadas en estas paginas
reflejan, como apunta su autor, “las paradojas de la ortodoxia” que tuvieron
lugar durante el franquismo.

El segundo bloque del volumen recoge fragmentos de un debate, el de la re-
lacion entre educacién y arte en la Espana contemporanea, en gran medida pen-
diente en nuestro contexto académico y critico. Es, por ello, que tanto los textos
y documentos individuales como la compilacién que ofrecemos de los mismos,
no deban considerarse como parte de un corpus estable o como cartografia de
una situacién. No son sino catas parciales y provisionales de un panorama aun
no bien delineado. Mas aun que en el primer bloque, si cabe, nos encontra-
mos con la imposibilidad de abordar las alternativas pedagdgicas al margen del
analisis critico de los proyectos institucionales y del senalamiento de las fallas
del sistema. Si la construccién de la democracia debia ser un gran proyecto
colectivo de educacién y agenciamiento social, las condiciones especificas en
que se produce la asi lamada Transicion espanola iban a matizar y amortiguar
la potencia y la capacidad transformadora del mismo.
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La potencia de la autogestion educativa como instrumento para la construc-
cién del futuro se vuelve a vislumbrar por primera vez tras la Guerra Civil en los
movimientos estudiantiles de la segunda mitad de la década de los sesenta. El
primer ensayo de esta seccion, firmado por Francisco Fernandez Buey y Jordi
Mir Garcia, narra el modo en que los sindicatos democraticos pugnan por des-
plazar al monolitico SEU en la organizacion del movimiento estudiantil, en la
generacion y difusién de contenidos y métodos pedagdgicos y en el control de
los servicios universitarios. Las victorias conseguidas en el ambito universitario
parecian irradiar al resto de la sociedad en un momento en que el régimen se
resistia a desaparecer.

Los compromisos y negociaciones que irian configurando el nuevo régimen
tras la muerte del dictador iban a marcar los limites del proyecto pedagdgico
oficial que se concentraria en los principios de universalizacion y horizontaliza-
cion de la ensehanza, dejando de lado cualquier ingrediente utdpico y revolu-
cionario. Como nos narran Manuel Ledesma y Javier Marrero, las pedagogias
llamadas “alternativas” toman forma a partir de la toma de conciencia de las
limitaciones e inercias del sistema y la voluntad de llevar a cabo la profundiza-
cion democratica que este no favorece. Estas alternativas a menudo adquieren
carta de naturaleza como reaccion a las tendencias homogeneizadoras de un
proyecto educativo centralista y como reivindicacion de las senhas de identidad
cultural y nacional especificas. Montserrat Rifa describe en el siguiente ensayo,
precisamente, el proceso de creciente burocratizacion y control de la educacion
que pone en marcha el Estado por medio de las sucesivas leyes nacionales du-
rante la década fundamental de los afhos 80, de la LODE a la LOGSE, y el lugar
que se da a la ensenanza visual y plastica dentro de esa rigida taxonomia.

Abordar histéricamente el desarrollo de la educacién dentro de los museos
en esta secuencia de textos nos dota de una perspectiva amplia, en tanto lo
relaciona con el rol que institucionalmente se da a la educacién en la Espana
democratica, pero a la vez incompleta al entrecruzarse con otro proceso de
institucionalizacion, el de los museos, de naturaleza diferente, asi como con
los flujos estéticos y criticos del campo del arte contemporaneo. Asi lo pone
en evidencia el articulo de Aida Sanchez de Serdio y Eneritz Lépez, al respecto.
Segun su narracion, los departamentos de educacién de los museos se encon-
trarian en una especie de tierra de nadie, nacida inicialmente de la contingencia
de absorber los flujos de visitantes escolares, y atravesada por vectores y mo-
dos de entender lo educativo contradictorios entre si: desde la mision tradicio-
nal de traducir y hacer accesibles los contenidos del museo, a la generacién de
propuestas que replantean radicalmente las ldgicas de la ensenanza reglada y
retoman los viejos principios de la educacion como catalizador de agenciamien-
to critico. El giro pedagdégico del que tratamos al comienzo de este editorial ha
contribuido a sacar el debate sobre los desajustes estructurales entre el museo
y sus departamentos educativos del ambito corporativo al de la definicion glo-
bal de la institucion.

En este recorrido zigzagueante por los hitos que vinculan arte y educacion en
nuestro pasado reciente, pasamos de la educacion del arte a la educacion de sus
practicantes, los artistas entendidos en su sentido méas amplio. En este caso
no disponemos aun de un analisis de la historia de la educacién artistica ofi-
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cial en la Espaha contemporanea que nos sirva de referencia para situar las
alternativas “desacuerdos” Las inercias del academicismo y la configuracion de
las facultades de bellas artes dentro de la logica del rigido sistema universita-
rio iban a impedir que la expansién horizontal de la ensefanza del arte desde
los anos 80 se correspondiera con una regeneracion profunda de las practicas
artisticas y con una reflexion radical acerca del rol del artista en la sociedad y
en su tiempo. Habria algunas excepciones, como la Facultad de Bellas Artes de
Cuenca, perteneciente a la UCLM, que se cre6 en 1986, atrayendo a un profe-
sorado dotado de unas inquietudes tedricas y de una vocacién multidisciplinar
que eran antitéticas con los modelos pedagdgicos del resto de las facultades
espanolas. De alli iba a salir una generacion de artistas de nuevo cuno conec-
tada con las corrientes tedricas internacionales, y dotada de posiciones critica-
mente adoptadas, desde las que plantearse sus practicas individuales. Hemos
decidido incluir, sin embargo, un capitulo dedicado a Arteleku, institucion que
participara activamente en la concepcion y desarrollo del proyecto Desacuer-
dos y de cuyo espiritu este se siente heredero. Para hablarnos de la “Casa del
Arte” de Loiola, Arteleku, fundada en 1987, contamos con la voz de uno de sus
protagonistas en las etapas de mayor ebullicion del centro, Arturo/Fito Rodri-
guez. El autor traza una genealogia que llega a los proyectos de pedagogia
artistica experimental de Jorge Oteiza y vincula el perfil de su proyecto educa-
tivo a la especificidad de los procesos econdmicos, culturales y politicos que
tienen lugar en el Pais Vasco desde los anos 80. Lugar de sociabilidad, de flujos
humanos y de transmision “informal” de saberes, frente al sistema curricular
universitario, Arteleku va cobrando forma, pero también modificando su rum-
bo, respondiendo a pulsiones internas y externas, pero también a la iniciativa
de su director durante muchos anos, Santiago Eraso.

Cerramos el segundo bloque del presente volumen de Desacuerdos con una
intervencion desde el interior del debate actual de las pedagogias colectivas
y los proyectos de autoeducacidon orquestada por Antonio Collados y Javier
Rodrigo. Este texto-montaje, derivado de un conjunto de entrevistas realizadas
a este respecto, entronca con las discusiones que tuvieron lugar en el semi-
nario “Negociaciones culturales. Articulaciones de las pedagogias colectivas y
las politicas espaciales” organizado por UNIA arteypensamiento, celebrado en
Granada en diciembre de 2009 dentro del marco de Transductores. Pedagogias
colectivas y politicas espaciales, proyecto del Centro José Guerrero coprodu-
cido por UNIA arteypensamiento y el Ministerio de Cultura. Estas practicas re-
visitan, actualizdndolas, algunas de las paradas del recorrido trazado en este
volumen, e introducen nuevas cuestiones que desafian los términos en que la
institucion arte se esta planteando el antedicho “giro pedagogico” La diversidad
de los agentes y de los angulos desde los que se aborda la practica educativa
alternativa, tal como recoge este informe, nos sitla ante una constelacion plu-
ral, densa y expansiva que cuenta como factor comun con el desbordamiento y
el cuestionamiento radical de los marcos de la practica educativa institucional,
desde la escuela y la universidad hasta el museo.

Como en coyunturas anteriores, se vuelve a plantear la posibilidad de que
dicha alternativa colectiva, horizontal y autogestionaria contamine y transfor-
me las estructuras disciplinares existentes. Se atisban ahora las condiciones de
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posibilidad, las capacidades y las oportunidades para dar a este giro la poten-
cia de una revolucion pedagdgica. Las ocasiones de interaccion con este tipo
de agentes, que comienzan a hacerse frecuentes en nuestro ambito, tienen el
riesgo, sin embargo, de no traducirse mas que en una mera actualizacion de los
programas educativos, siempre subalternos, del museo, o en una demostracion
altamente ritualizada de practicas relacionales de salon. El contacto y la friccion
con estos agentes y con las alternativas que delinean con sus practicas deberia
poner en evidencia, por el contrario, que el “giro pedagogico” del arte solo de-
jara de ser otra vuelta de tuerca si coincide con un profundo repensar de la ins-
titucion, concebida en si misma como dispositivo educativo. El reconocimiento
de la voz en desacuerdo de aquellos, de hecho seria un paso fundamental en
dicho proceso de repensar.

La mesa redonda que da conclusion al volumen retoma criticamente aquel
“giro pedagogico” de la practica artistica, comisarial e institucional recientes, al
que haciamos alusion al comienzo de esta introduccion editorial. Voces relevan-
tes en el debate actual sobre la relacion entre arte y educacion, como Fernando
Hernandez y Carla Padro, de la Universidad de Barcelona, e Imanol Aguirre, de
la Universidad Publica de Navarra, junto a los artistas Claudio Zulian y Sitesize
(Elvira Pujol y Joan Vila-Puig), conducidos por Carles Guerra, abordan los com-
ponentes tanto disciplinarios como emancipadores de las nociones de peda-
gogia y educacion, a la vez que nos previenen de los efectos “trituradores” del
arte en la asimilacion acritica de las mismas.Todos coinciden en la necesidad de
reforzar una reflexion desde la pedagogia y la educacién que ponga en tension
y cuestione de modo radical los marcos y procedimientos del sistema del arte y,
con esa idea recorren criticamente los discursos y practicas impulsados desde
diversos museos de nuestro entorno, poniendo en evidencia la necesidad de un
aprendizaje institucional derivado de esa tension y de ese cuestionamiento. No
se trataria de una reivindicacion corporativa de los pedagogos sino, al contra-
rio, de un desafio al museo para que profundice en la dimensidn ética y politica
que implica el entrecruzamiento entre educacién y arte, mas alla de las buenas
intenciones, las modas o las necesidades de legitimacion de las instituciones
culturales contemporaneas.

Nota

1. http://www.e-flux.com/journal/view/18#_edn1
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René Schérer por René Schérer
JOSE IGNACIO BENITO CLIMENT

La siguiente entrevista fue realizada por José Ignacio
Benito Climent' en colaboracion con Nathalie Perin,?
Allyn Hardick® (responsable de la grabacion de la en-
trevista) y Michel Dias,* companeros y alumnos del
seminario de DEA Geopolitica y geofilosofia, impar-
tido por René Schérer en la Universidad de Paris VIII.
La sesion se celebrd el 13 de enero de 2010 en el
apartamento de René Schérer, en la rue Tolbiac de
Paris, en una atmosfera tranquila rodeada de libros,
café y galletas.

Introduccion

José Ignacio Benito - El| motivo de esta entrevista
es hacer un homenaje a uno de los fundadores del
Departamento de Filosofia de Paris VIIl. No es uni-
camente una entrevista sobre otros de los fundado-
res ya desaparecidos, como Gilles Deleuze, Michel
Foucault, Frangois Lyotard o Francois Chatelet, sino
sobre la persona de René Schérer, alguien préximo
a esas personalidades tan destacadas en aquel mo-
mento de la historia. Critico a favor de la filosofia
militante, en su rebeldia estética, institucional y po-
litica, René Schérer es autor o coautor de diversos
estudios, asi como de las siguientes obras: Edmund
Husserl, su vida y su obra® en colaboracion con
Arion L. Kelkel...

René Schérer - No hace falta leer mas, se puede
convertir en algo delirante.

La fundacién del departamento

JIB - ;Cuél fue el rol que desempeno usted en la fun-
dacion del Departamento de Filosofia, en Paris VIII?
;Qué papel tuvo la utopia en su constitucion?

RS - Bueno, responderé de manera sencilla. No desem-
pené ningun rol, no fui para nada instigador, ni fun-
dador, ni organizador de nada, fuera lo que fuera.
Me llamo Francois Chatelet, de quien era amigo,
para impartir docencia en el Departamento de Fi-
losofia. La fundacién propiamente dicha se habia
hecho antes, lo recuerdo bien. Me invitaron, creo,
con objeto de formar parte de un grupo que se ha-
bia constituido para fundar, no el Departamento de

Filosofia en particular, sino la Universidad de Paris
VIIl, en aquel momento Universidad Experimental
de Vincennes, donde se dio una reformulacion de la
institucién y de la universidad, una relajacion,®una
desconcentracién de todo lo que estaba centraliza-
do en la Sorbona, una reorganizacion... Entonces se
fundo esa universidad, aunque también hubo otras
universidades, numeradas desde Paris | hasta no sé
cuantas, doce, o incluso mas, trece.

De todas formas, Vincennes ocupd un lugar espe-
cial en la medida en que se consideraba un centro
universitario, la Universidad Experimental de Vincen-
nes, especialmente en las facultades literarias, las de-
dicadas a las ciencias humanas. Comporto, a pesar de
todo, un cierto asociacionismo: suponia una excep-
cion el hecho de que, desde el comienzo, un departa-
mento cientifico de matematicas estuviera asociado
a la filosofia y al psicoanalisis, entre otras disciplinas.

Al principio solo participaron como fundadores en
sentido estricto Foucault y Chatelet; no sé si fueron
convocados juntos o si habia alguna preferencia por
uno u otro, pero el Ministerio de Educacion Nacional,”
con Edgar Faure como ministro, reunié a un grupo
formado por representantes de las materias de histo-
ria, ciencias del hombre, etcétera, a finales de 1968. Al
inicio del curso de 1970 se constituia esta Universidad
Experimental; yo formé parte de lo que podriamos
considerar el equipo, aunque no fui de los primeros,
porque cuando me llamaron estaba en funciones en
la Universidad deTours, y en ese momento no necesi-
taba en especial un puesto; pero se llamo sobre todo
a personas que no eran todavia profesores de uni-
versidad. Es decir, el equipo constituido contaba con
docentes como Badiou o Ranciere, que eran (o les
Ilamaban) los althuserianos, pero también con perso-
nas que no tenian mas que relaciones marginales con
la filosofia, y que fueron recomendados por su activi-
dad en el movimiento del 68, sociélogos que no eran
filésofos, a los que se les hizo titulares de Licence® o
Maitrise,® aunque no mas alla de Weber, Bensaid, e
igualmente otros que no eran al parecer titulares de
ninguna licenciatura.

J. N. Dardes™ o R. Linhart," que constaban entre
los maoistas y demandaban puestos de docencia
en cuanto refugiados politicos, fueron incorporados
desde los movimientos politicos o por ser conocidos
de Chatelet. Entre los griegos (algunos aun aqui),
se encontraban Mavrakis, Kaleodis y Tsimbidaros;
ellos tampoco eran diplomados, de manera que



los unicos titulados universitarios eran Chatelet y
Foucault, a quienes hay que asociar a Michel Serres,
del cual tampoco sé si fue convocado inicialmente.
Con este ultimo me reencontré durante algunos me-
ses en Paris VIIl. Con Foucault estuve aproximada-
mente un ano. Chatelet en persona hacia de alguna
manera el reclutamiento, y me pidié que acudiera.
Yo era maestro de conferencias, y no lo que se decia
profesor encargado de ensenanza, porque en Tours
no se ensenaba de la misma manera en esa época.
Me pidi6 que fuera a Paris VIII, y, cuando llegué alli,
hicimos que vinieran, casi inmediatamente, Deleuze
y Lyotard. La historia que cuento no tiene mucha
importancia (habria que mirar si hemos conserva-
do los archivos administrativos). Llegué a Paris VIII
en el comienzo del curso de 1969. En ese momento,
el Departamento de Filosofia ya estaba constituido.
Puedo hablar desde mi experiencia a partir de ahi.

Este departamento estaba ya ocupado por un
cierto niumero de personas que desempenaron un
rol muy importante de la mano de Judith Miller, los
psicoanalistas y, mas tarde, los matematicos, por
intermediacion de Chevaley y Gilles Chatelet; hubo
una especie de grupo que reunio, y durante varios
anos asocio, a matematicos y filésofos. La asocia-
cién actual del Departamento de Filosofia con la
seccion de Artes se hizo mas tarde; tengo la impre-
sién de que fue en el momento del desplazamiento
de Vincennes a Saint-Denis. Primero destacaron mas
bien los psicoanalistas, influidos por las disensiones
multiples de su propia historia (bastante interesante,
por cierto), motivo por el cual seria necesario contar
la relacion entre el psicoanalisis y la filosofia, sobre
todo la de los lacanianos y la de la familia Miller. Se
produjo una automatica separacion del psicoanalisis.
Frangois Regnault, que en un principio era filésofo,
se puso después del lado de los psicoanalistas. Por lo
tanto, hubo bastantes cambios, variaciones de las co-
sas que eran muy interesantes. Pero el organizador,
el que unié todos los departamentos durante anos y
desempend el papel esencial, fue Francois Chatelet.
Incontestablemente, fue él quien unio a todos. Fue
un Ivan el terrible que hizo posible el departamen-
to. Si hubiesen sido personas con una mente menos
abierta, o para quienes la participacion multiple fuera
algo marginal o se hubieran casado con alguien en
concreto, este departamento no hubiera existido. No
es que no creara antipatias, pero él hizo posible esa
unién sobre la cual versa su libro Los anos de de-
molicion."? Esta es mi respuesta a la pregunta acerca
de la fundacién; no quiero figurar para nada como
fundador, sino como participe, desde mi esfera, del
Departamento de Filosofia que empezo a funcionar a
partir del curso 1969.
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Experimental

JIB - ;Qué podemos entender por experimentacién?
Ademas de esta unién...

RS - Una segunda cuestion, que voy a exponer des-
de mi punto de vista, ya que en todos los proble-
mas de historia contemporanea hay siempre distin-
tas perspectivas, nos lleva no solo a la Facultad de
Filosofia, sino a la Universidad de Vincennes. Hay
tantas historias de Vincennes como personas que
hablen de ella. Por lo tanto, habra historias de la
filosofia muy diferentes, segun quien las exponga.

Dije hace poco, tras volver de Rio, que Jacques
Poulain habia presentado de manera magistral una
fantasmagorica historia del Departamento de Filo-
sofia; que, claro, no tiene nada que ver [se rie] con
la historia del Departamento, pero a la vez es tan
falsa y tan extremadamente racional que se nota
que ha sido escrita con la distancia que permite el
paso del tiempo.

Hay que precisar varias cosas en torno aVincennes;
en primer lugar en lo que concierne a su funciona-
miento general. Vincennes fue fundada después de
Mayo del 68 para responder tanto a ciertos proble-
mas como a ciertas demandas. El movimiento es-
tudiantil ocupé el centro de los acontecimientos del
68, y, aunque estos no se puedan reducir en exclu-
siva al mencionado movimiento, si que podemos
centrar la atencién en él, si queremos obtener una
vision concreta, superadora del resto de los sucesos.

El 68 constata la caida de un cierto funcionamien-
to universitario, sobre todo en Paris, en la Sorbona.
La Sorbona necesitaba estallar, diversificarse, dada
la gran concentracién y, al mismo tiempo, la especie
de inadaptacion de su ensenfanza y sus métodos. El
68 puso esencialmente en contradiccion el mandari-
nato, y, alrededor de esa idea de renovacion del con-
tenido y los métodos de la ensenhanza, fue construi-
da Vincennes, aunque también se podia encontrar
en otras universidades esta relacion entre la univer-
sidad y la sociedad. Por lo tanto, tenemos que decir
que todo ello respondia a tres cuestiones: la modifi-
cacion y apertura del contenido; la modificacion del
funcionamiento interno de la universidad, es decir,
del mandarinato y de las relaciones entre profesores
y estudiantes; y la entrada en la universidad de una
gran parte de la poblacién trabajadora.

La peculiaridad de Vincennes fue que se abrié a
esos trabajadores mas que cualquier otra universi-
dad y modificoé sus caracteristicas particulares para
que pudieran entrar los no bachilleres, una efectiva
condicién sine qua non que se ha vuelto a establecer
para la entrada en la universidad. Ahora bien, una
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vez constituida Vincennes, todavia faltaban modifi-
caciones, ya que era una facultad experimental.

Se pusieron a prueba ciertos tipos de funciona-
miento a los cuales se enfrentaron de una manera
explicita los movimientos politicos (que no se ma-
nifestaron de la misma manera enTours o Clermont
Ferrand), aunque hubo un acaparamiento inme-
diato de la direccion universitaria por parte de los
movimientos politicos oficiales, entre los cuales los
comunistas, y sobre todo el partido socialista, eran
los mas poderosos. Los izquierdistas, es decir, los
corpuUsculos maoistas, trotskistas o anarquistas del
movimiento del 22 de marzo o el formal, se repar-
tieron por departamentos y, en particular, domi-
naron en el Departamento de Filosofia, donde los
dirigentes, los organizadores, en un principio no
formaban parte de ningun partido. Habia mas bien
simpatizantes de los corpusculos, como Chatelet,
Foucault, Deleuze, Lyotard o yo mismo.

También hay que mencionar que Vincennes fue
fundada a partir de la demanda de participacion de
los estudiantes en la ensenanza que los politicos cre-
yeron leer en las reivindicaciones estudiantiles; sin
embargo, el Departamento de Filosofia no entré en
el juego participativo. Hubo una diferenciacion ana-
dida y superpuesta, otra linea que marco esencial-
mente el funcionamiento de Vincennes en el ambito
de la gestién de la universidad, ya que, desde el 68,
esta se declard autonoma en su funcionamiento y se
abrié a aquellos que querian participar de esa ges-
tion auténoma, dando consejos, compartiendo y con
créditos faciles. No obstante, en el Departamento de
Filosofia, Artes, Cine, Psicoandlisis y Matematicas
encontraron un obstaculo: la gestion de la penuria y
la aportacion de ayudas gubernamentales delibera-
das para esa participacion.

En Vincennes hay varios estratos, varios niveles
de analisis que se superponen, que no son rigurosa-
mente idénticos y donde no es siempre posible, de
una manera exacta, presentar sus diferentes hechos.
En lo que concierne al Departamento de Filosofia,
que era no-participativo (aunque aceptd un cierto
numero de peticiones procedentes del 68), habia a
mi entender, al menos de manera retrospectiva, una
idea fundamental: la renovacion del contenido de la
ensenanza; hacer entrar en la universidad una canti-
dad de problemas de sujetos u objetos, de estudios
que no existieron hasta entonces. Hubo una modifi-
cacion bastante grande: el rechazo del programay la
modificacion de la Historia de la Filosofia. Por otra
parte, habia una participacion no formal, pero si de
hecho; por ejemplo, Chéatelet en particular adoptd o
tuvo la intencidn de poner en practica la determina-
cion de los estudiantes en el programa. Esto se llevd

a cabo mas o menos; aunque no fue muy preciso,
y podriamos debatir hasta el infinito sobre en qué
medida los estudiantes fueron realmente participes
del establecimiento del programa, de las materias a
ensenar.

Por una parte, esto era un problema, pero por otra
habia una modificacion de la relacién pedagdgica que
si fue mas o menos adoptada en casos como el de
Deleuze. Deleuze siempre privilegio y defendio el dis-
curso personal. Nunca se abrio efectivamente a las
cuestiones de la gente; la gente venia para escuchar-
le y Deleuze exponia sus ideas. Para Chatelet fue muy
diferente porque tuvo mas oyentes e intervenciones
de parte de la gente que le cuestionaba. En mi caso,
personalmente también adopté una forma casi total
de cuestionamiento que no se mostré muy fructifera.
Lyotard mitigd esto, ya que él también impartia una
ensefnanza directiva, digamos unilateral, es decir, a
partir de lo que tenia que decir, mas que apoyado en
un cuestionamiento o en un intercambio, aunque la
filosofia no se prestara muy bien a ello.

Donde ese método se aplicé directamente fue en
el Departamento de Ciencias de la Educacién, muy
participativo desde un punto de vista administrativo
e institucional. Este se prestaba porque las Ciencias
de la Educacién no tienen contenido, no tienen nada
que decir [risas], de tal manera que dirigirse a la
gente con la cual se habia dialogado se impuso por
la naturaleza misma del departamento. Lo que ya no
sé es qué paso en los otros departamentos.

Me preguntas por algo que me concierne, pero no
puedo hablar exactamente del funcionamiento del
Departamento de Filosofia, porque en realidad solo
he sabido lo que decia Deleuze gracias al video de
Marielle Burkhalter, y lo que decia Lyotard, gracias
a sus libros. A Chatelet lo conocia mas intimamente,
de manera que sabia lo que podia decir, aunque in-
cluso asi entré una o dos veces en su UV." Después,
a través de las publicaciones y de los estudiantes,
supe lo que la gente pensaba de él. Mas tarde, en
mi dominio, hubo otro modo de funcionamiento
muy aplicado por Chatelet y por mi mismo. Gracias
a esta especie de reconsideracion de la situacion
del profesor, y a que la organizacion, el estatuto, lo
permitian, habiamos reclutado personal en el depar-
tamento. Se hizo mucho, y aun se sigue haciendo
sobre todo en Psicoandlisis. Teniamos encargados
de curso que no eran titulares, ni designados; ha-
bia puestos que llamabamos de “asistente’; “maes-
tro asistente’] “maestro de conferencias’ estaba el
funcionario propiamente regulado, el encargado de
curso de estatuto variable, y cada ano sacabamos
de hecho vacantes. Tenian remuneracion, pero eran
seleccionados de manera temporal. Hubo quienes



se instalaron y, de encargados de curso, pasaron a
ser asistentes, algo que supuso uno de los grandes
problemas de funcionamiento del Departamento.
En un determinado momento, Chatelet establecid y
aplicé una regla segun la cual los cursos serian co-
lectivos. Y habia encargados de curso que compar-
tian mesa con el profesor. En particular, se podia ver
con Chatelet a Christian Descamps, como encargado
de curso principal, e incluso a un asistente no de tipo
administrativo, sino practico. Se habia rodeado de
dos o tres personas asi. Deleuze, en cierto momen-
to, tenia a su lado a Félix Guattari, ajeno al medio
universitario, ensefhando juntos en las épocas, por
ejemplo, del Antiedipoy de Mil mesetas. Lyotard re-
cluto asistentes una o dos veces. Yo tenia sobre todo
a Guy Hocquenghem, que habia sido encargado de
curso antes de ser asistente y maestro de conferen-
cias. Ser encargado de curso introducia una moda-
lidad bastante diferente de relacion entre estudiante
y profesor. Ayudaba a que la ensenanza no tuviera
el mismo caracter, y a que pudiéramos introducir
en el contenido cuestiones y temas muy diferen-
tes. De hecho, con Hocquenghem, incorporamos el
tema de la homosexualidad y reclutamos asistentes
durante un tiempo, algo episddicamente curioso
y que ha quedado en la historia como uno de los
rasgos mas extranos de mi ensenanza en Paris VIII.
Convocamos a travestis, transexuales que vinieron
como encargados de curso en el sentido propio del
término, de tal modo que estaban expuestos; no ha-
ciamos cursos sobre los transexuales, sino que los
haciamos venir para hablar. Esto daba un aspecto un
poco particular e insolito a la universidad francesa,
e hizo desencadenar acciones legales, en particular
una denuncia de la revista Minute contra Vincennes
y mi ensenanza en concreto. Aunque en realidad no
era tan original, pues cuando fui un poco mas tarde
a Amsterdam vi que alli se practicaba de igual ma-
nera, y conozco a personas que me han referido lo
mismo de ciertas universidades americanas; en San
Francisco, por ejemplo, habia una universidad pro-
piamente homosexual que seguia ese mismo modo
de funcionamiento. Por lo tanto, no era del todo
aberrante, aunque en relacidon con el fuerte carac-
ter autoritario de la universidad francesa supuso un
momento de gran transgresidn y ciertamente nuevo,
si no revolucionario, muy original, algo que pienso
que ha desaparecido en la actualidad, en el actual
funcionamiento de Saint-Denis. Aunque quizas, por
otra parte, no haya desaparecido del todo en ciertos
departamentos, como en el de Ciencias de la Educa-
cién, donde hay personas como Lapassade que han
conservado ese tipo de funcionamiento. En filosofia
me parece dudoso, es mi impresion (aunque se haya
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transportado, en una forma muy diferente, al Cole-
gio Internacional de Filosofia, donde hay ensenanzas
impartidas por varias personas). Hay al menos dos
personas presentes en la tribuna, que hablan o que
exponen un aspecto. Pero se trata siempre de ense-
fAanzas y discursos unilaterales. Es decir, que la gen-
te presente en la sala estd encargada de entender,
de escuchar, y estad advertida de algin modo de no
intervenir. Ese es el modo esencial de funcionamien-
to. Mientras ese modo de funcionamiento duré, a lo
largo de unos anos, hubo llamadas permanentes a
la intervencion. No sé si era siempre asi. Ni si las
ensefnanzas mas productivas se daban de esa forma.

Pienso que el caso de Deleuze fue muy paraddjico,
ya que era el profesor de filosofia o el filésofo mas re-
volucionario que tuvo Paris VIll, desde el punto de vista
de cuanto decia, aunque no desde el punto de vista
de la forma de su ensefnanza, ya que no fue seducido
por la intervencion del publico, sino todo lo contra-
rio. De hecho, lo evité. Decia que desconfiaba de ese
método y que preferia la ensenanza unilateral, y esta-
ba convencido de que la gente, algo probablemente
cierto, venia para escucharle dar una especie de misa
[risas] o escucharle desarrollar una sinfonia musical.
No estaban alli particularmente para intervenir.

Utopia

RS - Lejos de mi propdsito, me he extendido dema-
siado en la respuesta anterior, debido a la naturale-
za del tema y a la forma de la cuestion. Tendra que
hacerme preguntas mas escuetas. Esta que ha pro-
puesto es tan abierta que, resulta indefinible.

JIB - No pasa nada. Tomese el tiempo que necesite
para responder. Queria preguntarle ahora por el con-
cepto de utopia. ;Qué papel juega la utopia en este
movimiento o en esta experimentacién?

RS - Qué dificil...

Nathalie Perin - El Departamento de Filosofia de
Vincennes era una especie de utopia concreta, como
acaba de explicar.

RS - Creia que me preguntaba otra cosa. Si, yo traté
ese tema en mis clases. Pero habria que revisar los
temas de mis seminarios; no sé si se han conserva-
do los titulos de cada ano. Hay muchos que he con-
sagrado a la utopia, en particular a Fourier.

Ahora bien, en relacion con la utopia en el marco
de la ensenanza, ;podriamos considerar la experien-
cia de Vincennes como una utopia? Yo diria que si.
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Pero hay gente que no esta de acuerdo con esto.
Como Chatelet, como Deleuze, como Lyotard en par-
ticular, que nunca consideraron que su ensehanza o
su accion fueran algo utdpico y que, tedricamente
manipularon ese titulo, ese nombre de “utopia” con-
testado por algunas personas y que yo considero
bastante apto para caracterizar su funcionamiento.
Se trata en cierta manera de una “utopia en acto’; si
podemos utilizar esta expresion. Algo que fue hecho
al reunir cosas que son incompatibles entre siy a las
cuales se obligo a estar unidas brevemente. Era un
equilibrio un tanto inestable. Habia cosas que tenian
armonia, y otras, efectivamente, una cierta preca-
riedad, al entrar en el marco [suena el teléfono] de
una forma de normalizacion [se levanta a coger la
Ilamada mientras sigue hablando]. Es necesario que
responda... [Silencio].

RS - No recuerdo qué estaba diciendo. jLa utopia?
JIB - Si.

RS - Si, es eso, por decirlo en pocas palabras. Fue
algo que funcioné de una manera particular, algo
que por supuesto no era del todo inviable, aunque
llegado el momento no tuvimos la posibilidad de
expedir diplomas de validez nacional. jFue un fra-
caso por imprudencia? No puedo criticarlo hasta ese
punto; ademas, estaria mal por mi parte. Aunque un
poco azaroso si fue. Unas declaraciones poco opor-
tunas de Judith Miller provocaron que se le impidie-
ra al Departamento de Filosofia la posibilidad de ex-
pedir diplomas de validez nacional. Era una cuestion
muy compleja, porque la entrega de diplomas no es-
taba comprendida en el nuevo funcionamiento. Los
diplomas significaban burocratizar a la gente dentro
de determinadas funciones.

En el conjunto de la Universidad de Paris VI, el
modelo era la formacion de personas destinadas a
desempenar funciones en la sociedad, una finalidad
que se conserva y que se ha convertido en su objeti-
vo esencial, incluso reforzado en Paris VIl de Saint-
Denis, donde se pone el acento esencialmente en esa
idea de formacion que parece, de hecho, la mas 16-
gica y normal. La idea adyacente es que la universi-
dad era casi como un modo de vida, es decir, que no
estaba creada para lograr objetivos, sino para que la
gente acudiera, no importaba la funcién que tuviera
en otro lugar. Llegaban psiquiatras y arquitectos, en-
tre otros, y no venian por nada, ni para tener diplo-
mas universitarios; venian para escuchar a Deleuze
y Lyotard. El Departamento de Filosofia no tenia
predisposicion a dar diplomas. Aun asi, habia perso-
nas que querian diplomas y venian incluso de otros

departamentos que estaban mucho mas acabados y
donde a nadie se le hubiera ocurrido ir a escuchar a
oradores; en relacion con esto, siempre elijo el mis-
mo triste ejemplo de Ciencias de la Educacidn, no sé
por qué. No venian para tener diplomas de educador
[se rie], venian para tener diplomas.

El area de filosofia, cuyo rasgo predominante habia
sido su multidisciplinariedad, podria haber emitido
una especie de medios diplomas por haber partici-
pado en los cursos del departamento, incluso sobre
la forma de UV libres o complementarios, unos pe-
quenos diplomas que hubieran podido introducirse
en el marco de los diplomas validos (aunque el he-
cho de no entregarlos no impidié el funcionamiento
del departamento ni la asistencia). No fue utdpico,
por tanto, sino paraddjico. Aun asi, para mantener la
unidad del Departamento de Filosofia, para respon-
der al menos a una cierta necesidad vital de man-
tenimiento de su validez [un campanario suena al
fondo], se creé mas tarde algo de nombre un tanto
pomposo: el Instituto Politécnico de Filosofia, aun-
que no el primer ano, sino tal vez en el curso 1976-
1977, el segundo ano después de la supresion de los
diplomas nacionales.

NP - jAh!, si.

RS - De la insercion del término “politécnico” fue
responsable igualmente Chatelet, a partir de una
cierta ironia y sobreestima. Cred ilusiones vanas
sobre todo porque en el extranjero la gente creyo,
sin tener muchas referencias del funcionamiento del
sistema en Francia y sin saber si estaba reconocido
0 no, que este Instituto Politécnico de Filosofia tenia
tanta realidad y fuerza como una verdadera institu-
cion, como cree actualmente la gente que piensa
que el Colegio Internacional de Filosofia es muy sig-
nificativo, aunque en verdad no tiene ninguna vali-
dez desde el punto de vista de las instituciones de la
universidad. Se trataba siempre de un juego, un jue-
go con la institucion; no era tan utdpico, pero eran
importantes sus maneras (muy interesantes por otra
parte) de darle vueltas, de desterritorializar la insti-
tucioén, lo que llamamos en ese sentido “instituciéon’,
“universidad oficial’] para utilizarla, para hacerle el
juego aunque sin desviarla totalmente.

Los que querian desviarla eran mas bien los que
estaban con Judith Miller, los maoistas a los que ella
se adheria. Una consigna le valio la dinamita minis-
terial: “Estamos en la universidad para destruirla”
Esas palabras fueron demoledoras [risas] y atrajeron
la explosion gubernamental. Pero no se trataba de
destruir en un sentido negativo, sino de utilizar las
posibilidades de la institucion para hacer surgir otra



cosa. Desde ese punto de vista, no era irreal. Aunque
esto fue interpretado en un sentido muy negativo que
afortunadamente no existe ya en la actualidad, si bien
a veces continda acechando aVincennes y al conjunto
de las universidades. De todos modos, todo el mundo
sabe que en definitiva no sirven para nada, que no
son muy utiles. Al menos en Filosofia no resuelven
nada; quizas en otra parte sirvan de algo. Si no lle-
gamos a darles otra significacion que la de obtener
diplomas, no tienen razén de ser. A pesar de todo,
Vincennes ha sido bastante interesante en ese sen-
tido. En el del analisis institucional, como una muy
interesante especie de analizador institucional.

Las propiedades aun desconocidas

JIB - ;Cuéles son, por utilizar su lenguaje filoséfico,
“las propiedades aun desconocidas”?

RS - [Se rie] ¢El qué?

JIB - Las propiedades aun desconocidas que se die-
ron en ese momento critico para la filosofia.

RS - “Las propiedades aun desconocidas” es una
expresion que he tomado de Fourier, pero jcomo
podriamos adaptarlas? ;Cémo las adaptaria usted?
¢Aun desconocidas con relacion a qué?

JIB - Pensaba en el desplazamiento que podemos
hacer del pensamiento fourierista al de Mayo del 68.

RS - Si, las propiedades aun desconocidas de la franc-
masoneria, las propiedades aun desconocidas del
monopolio insular. Pero ;las propiedades aun des-
conocidas de qué mas?

JIB - Me refiero al pensamiento en movimiento.
Cuando pensamos actualmente en Mayo del 68
pensamos en Deleuze, pensamos en Chatelet. Hay
filésofos que se reapropian de su pensamiento. jEn
qué momento?

RS - jAh, si!, pero las propiedades aun desconocidas
no van en esa direccion.

JIB - Pensamos en Deleuze, pensamos en Lyotard,
;pero cudles son las raices de este pensamiento?
Porque ahi estd Ranciere, que se considera antide-
leuziano, y Badiou.

Lo que queria saber es hasta qué punto conoce-
mos el pensamiento de estos autores a los que tan
préximo estuvo usted en Vincennes.
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NP - ;Existen aun herederos de ese pensamiento
que estad en el origen de Vincennes en Filosofia?
¢Hay todavia herederos?

RS - Un pensamiento no esta obligado a tener herede-
ros, en primer lugar porque en la historia, en el pen-
samiento contemporaneo, en la historia del pensa-
miento, Deleuze, Lyotard, Chatelet o Foucault ocu-
pan un lugar suficiente por si mismos como para
que sea necesario preguntarse si tienen herederos
o no. Pero es verdad, por otra parte, que la filosofia
es un lugar de divergencias, de oposiciones. Sea en
Francia, en Alemania o en EE.UU., hay quien ignora
estos pensamientos o quien esta en contra de ellos.
Y, aunque esto ocurre siempre, no hay que tener
lo en cuenta, no tiene importancia. jHay en el De-
partamento de Filosofia una prolongacién de estos
pensamientos?

JIB - Si, la cuestion de las huellas.

RS - Soy totalmente incapaz de decirlo, porque no
hay nada que esté consagrado a la prolongacién de
un pensamiento. Los pensamientos y las obras de
estos filosofos han estado siempre al margen de las
escuelas o de los sistemas. Por otra parte, lo que
siempre hemos llamado “escuela de sistema” ha
subsistido gracias a las personas que la constituian.
Como ejemplo podemos poner la ultima de las
grandes escuelas filoséficas conocidas, la Escuela
de Frankfurt, cuya existencia reside sobre todo en
los pensadores que la han constituido. De hecho,
no podemos decir que haya habido sistemas ni es-
cuelas que no sean “dependientes de” En filosofia
ocurre lo mismo; esta disciplina es dependiente de
la diversidad de la gente, de los filosofos, de los
pensadores. Hay una impregnacién de pensamien-
tos. Ocurre con Foucault, que fundoé una catedra de
un tipo particular. Deleuze no fundd ninguna cate-
dra, ni Chatelet; no hay nadie que ocupe este lugar
y que los reemplace, pero se puede hablar de su
influencia, y mas que de influencia yo preferiria ha-
blar de “impregnacion” de Vincennes. Ese género
de pensamiento de Vincennes queda presente en el
mismo Departamento de Paris VIII.

Asi, en la universidad o en determinados luga-
res universitarios, sea en Francia o en el extranjero,
el esplendor de esta gente esta lejos de haber des-
aparecido, y continua siendo explotado, aunque no
exista continuador en el sentido propio ni incluso
posibilidades de tener una continuidad. De este
modo, personalmente considero que la obra de
Chatelet, de Lyotard, de Deleuze, es diversa en do-
minios diversos. Continua teniendo una influencia
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extremadamente importante. Se da en la ensenan-
za y, de hecho, puede ser interesante que se dé en
la ensenanza secundaria, donde hay una iniciacion
al pensamiento filosoéfico contemporaneo, pues
forma parte de él.

JIB - Cuando yo hablaba de las propiedades aun
desconocidas me referia sobre todo a cdmo pode-
mos (como filésofos o como filésofas, o sin serlo)
quitarnos las mascaras, porque siempre estamos
atrapados en un juego de mascaras. Por ejemplo,
no sabemos qué es propiamente el pensamiento
deleuziano; si seguimos a diferentes autores, no
sabemos al final si existe una estética deleuziana,
si ha existido un pensamiento deleuziano. ;Qué
podemos hacer con todos esos juegos que a ve-
ces parece que entran en una especie de mitologia
y nos alejan de descubrir un pensamiento? Sobre
todo en la ensenanza, hablo ahora de la ensefanza.

RS - [Risas] ;Es una pregunta, lo que me plantea?
JIB - Si, si. O igual una afirmacion, no sé. [Risas]
NP - Si, es una afirmacién.

JIB - A mi me interesa personalmente que nos abrala
puerta para comprender esa especie de lucha de po-
deres de la cual creo que Deleuze nos habla, de las
guerrillas establecidas después de todos esos mo-
vimientos. Ha habido siempre desplazamientos de
un pensamiento que no ha acabado siendo utdpico,
quizas, o de ofrecer todas las aperturas posibles que
esperabamos de esa época. Pero, de todas formas,
ese pensamiento siempre se reutiliza, siempre es
movilizado para llegar a otra cosa.

RS - Trataré de responder retomando lo que he dicho
sobre la influencia de ese pensamiento. Foucault,
por ejemplo, ha tenido una influencia metodologi-
ca. Estoy leyendo un libro sobre el método aristoté-
lico, el método histérico de Herddoto, un libro que
no es de filosofia, aunque yo lo veo impregnado de
ella. Es un libro que aparecio en los anos ochen-
ta, y tengo la impresion de que estd muy influido
por el pensamiento de Foucault, el cual tuvo mu-
cha importancia en el modo de investigacién de
los historiadores, y también por Deleuze, aunque
puede ser mas dificil saber en qué dominio tuvo
este una influencia sobre el pensamiento, fuera
del estudio propiamente dicho, de los textos y del
pensamiento deleuziano. Quizas en el campo de
la psiquiatria; aunque también por medio de las
obras que hizo con Félix Guattari, es decir, en el

terreno de la union entre el pensamiento filoséfico
y el pensamiento politico. También en el campo del
cine, donde mas o menos fue el Unico en querer
introducir una verdadera filosofia en el cine (o la
filosofia en el cine de un modo distinto al de la for-
ma técnica de abordar el problema). Por lo tanto,
hay un gran abanico de reflejos del pensamiento
deleuziano en ese dominio. Pienso que de Chatelet
se puede decir lo mismo; su pensamiento se cons-
tituyd tal vez de una forma algo elemental y con
menos significaciones, y pudo transformarse pre-
cisamente mediante lo que Chéatelet aporté en el
marco de la historia de la filosofia o de la historia
de las ideologias, de la historia del pensamiento
politico. Se impuso de alguna manera como una
especie de referente a la vez universitario y esco-
lar. En ese momento, algo marcoé que la referencia
a sus obras apareciera como algo relativamente
necesario, si no obligatorio.

Me hablaba de Ranciere, pero no conozco bien
su pensamiento. Sin ocupar el mismo lugar que Ba-
diou, ni el mismo plano que Deleuze o Lyotard, es
igualmente, a pesar de todo, un fild6sofo contempo-
rdneo con un importante lugar. El filosofo contem-
poraneo mas importante es Derrida, como referen-
cia general, universal e internacional. Pero Derrida
estaba muy cercano a Deleuze y a Chatelet. No hay
oposicion entre el pensamiento de Derrida y lo que
podriamos llamar la Escuela de Vincennes. Por lo
menos durante el tiempo que estuvo alli. En un
determinado momento, contacté con él para que
viniera a Vincennes, pero él prefirié estar en otro
lugar, pues participaba de una especie de movi-
miento de pensamiento. En general, no se pue-
de considerar como una escuela, sino como una
constante, donde compartir de forma comun la
filosofia francesa, que era a la vez muy contesta-
taria y, en el plano politico, muy inquieta por ser
multiple. No se concentraba en el marco de una
simple filosofia personal, quizds consagrada a la
historia de la filosofia, la l6gica, etcétera, sino que
reunia a la vez el interés por las cuestiones poli-
ticas, ontolodgicas, de historia, tomas de posicion
en relaciéon con los problemas de la sociedad, de
la psiquiatria, de la psicologia y de la sexualidad.
Asi, el movimiento filosofico encontré algo que
yo compararia con la gran época de la filosofia
francesa de la Enciclopedia del siglo XVIIl, y con
el momento en que la filosofia representaba algo
entre la universalidad del pensamiento y el com-
promiso politico. Normalmente, por otro lado,
la filosofia se ha concentrado en dominios muy
parcelarios, extremadamente reservados y espe-
cializados.



NP - ;En todo esto eran ustedes continuadores tam-
bién de fil6sofos como Sartre?

RS - Si, como Sartre, tiene mucha razén. Aunque
habia diferencias de método y orientacion. Era una
gran referencia de Deleuze, un trasfondo de este.

Allyn Hardick - En tierras anglosajonas se tiende a
etiquetar a toda esta gente como Deleuze, Lyotard
y puede ser que el Derrida tardio, bajo la rubrica del
posestructuralismo. Es un término que se utiliza mu-
cho, que da la impresién de ser una pseudorreaccion
al estructuralismo, y no sé si eso es justo o no, si ha-
bia un contraestructuralismo como tal en Vincennes.

RS - Hubo momentos, y ha habido algunos muy
recientes, en que, efectivamente, juzgabamos en
relacion con el estructuralismo, en relacion con el
rechazo del estructuralismo o de la fenomenologia.
Pienso que esas oposiciones son interesantes para
situar la filosofia en la historia en ciertos momentos
de luchas, de discusiones. En el entorno de la feno-
menologia hubo fenomendlogos que continuaron
siéndolo y otros que desviaron su atencién hacia
una especie de teologia o de fideismos, aunque esta
es una cuestidon superada actualmente y que no tie-
ne demasiada importancia. Pero tiene usted razoén,
hubo un momento de luchas en relacién con el tema
del estructuralismo, donde se trataba de la adhesién
o no a este. Finalmente, todos esos autores fueron
mas o menos influidos por el estructuralismo o la
fenomenologia, salvo Deleuze, quizas. El siempre
se considerd ajeno a la fenomenologia, y tengo la
impresion de que Chatelet también. No estuvo tan
tentado por la fenomenologia como Foucault, que la
estudio a través de fenomendlogos aplicados, como
Binswanger' o Lyotard, que escribidé un libro sobre
la fenomenologia.™

El fundamento de la filosofia

NP - Tras la creacién de Vincennes, jestaba el Depar-
tamento de Filosofia como atrapado por un movi-
miento? Ha descrito la creacion de Vincennes, pero
jcudl era el fundamento filoséfico o la concepcidn
filosofica del Departamento de Filosofia? ;Cudl era
el cimiento de la filosofia? Finalmente, ;qué era lo
que les agrupaba? ;Cudl era su rizoma?

JIB - Eran todos de izquierdas mas o menos, jno?

RS - Yo lo entiendo de otra manera, porque habia
gente que ya estaba profesionalmente asociada a la
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categoria “filosofia” Y otra que, sin estar asociada,
se adhirié. Pongamos como ejemplo a Bensaid o a
Weber, que no eran filésofos, pero que fueron poli-
ticamente incorporados desde la filosofia marxista.

JIB - ;Y cual era el territorio ideologico o concep-
tual? ;Qué les unia?

RS - Hay dos modos de relacion. Por una parte, hubo
una movilizacion por amistad, es decir, que en el
avance de Vincennes hubo una constitucién de una
sociedad de amigos. Por otra, en el reclutamiento uni-
versitario y en el oficial, hubo lo que se denomina “la
cooptacion’; una forma algo particular de cohesion de
un cuerpo llevada a cabo, claro estd, bajo afinida-
des. La cooptacion es algo que mueve a la gente a
una atraccion por aquel que va a cooptar. Es un fe-
nédmeno atractivo. En Vincennes, alguien que fuera
antipatico y detestado por todo el mundo no hubiera
sido cooptado.

En la ensenanza secundaria es distinto. Puede
haber un instituto donde haya alguien designado
por el ministerio, y aunque esa persona sea detes-
tada y odiada por sus colegas, eso no impedira que
el ministerio designe su entrada. La cooptacion no
es igual. La cooptacion se puede llevar a cabo en
el plano de la competencia o en el de la amistad.
Nosotros necesitdbamos personas competentes en
la materia; no personas que nos gustaran en par-
ticular. Estdbamos obligados a elegirlos. Eran per-
sonas que se conocian, que eran amigos entre si.
Y sin embargo eso no dio lugar, lo cual parece cu-
rioso, a ninguna critica exterior, porque en el fondo
no habia tanto desorden en el medio universitario
simpatizante del movimiento del 68. De esta forma
seleccionamos: no los elegimos a todos, aunque ha-
bia puestos muy interesantes para los candidatos
de ese movimiento.Y es que, a pesar de todo, era
una sociedad de amigos.

JIB - ;O de egoistas?'®

RS -Vincennes fue fundada basicamente por una so-
ciedad de amigos. Casi se podria llegar a decir de
amigos de Francois Chatelet [risas]. Alli todo el mun-
do se conocia, salvo alguna rara excepcion. Chatelet
era también quien conocia a los griegos.

NP - Mirando hacia atras, ;jqué es lo que queda?

RS - Decir que aquello era una sociedad de amigos,
parece un poco escabroso y limitador. Eran amigos
que compartian las mismas ideas, fildsofos en el sen-
tido amistoso del término. Una sociedad de amigos.
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El combate contra la trascendencia

NP - ;Se considera un filésofo critico? ;Deleuze,
Chatelet, Lyotard eran filésofos criticos? Me refiero
a una forma de hacer filosofia y a si eran criticos con
el poder.

RS - jAh! Claro que si.

NP - jFue Chatelet quien dijo que eran fildsofos que
podian reunirse en un combate contra la trascen-
dencia o contra todas las trascendencias?

RS - [Risas] No dijimos que reuniéramos a la gente
contra la trascendencia. No era un modo particular
de relacion. Si que eran amigos, que a su vez eran
criticos. Por lo tanto, eran personas criticas en lo
mas intimo de sus vidas. Se hablaba mucho en tér-
minos de institucién.Y era curioso que solo los pro-
fesores hubieran estado en la ensenanza secundaria.
El resto de los seleccionados no habian sido nunca
profesores de educacion secundaria. Los que si ha-
biamos sido profesores: Lyotard, Chatelet, Deleuze,
yo mismo, etcétera, estdbamos contra la institucion
de la ensenanza e igualmente contra los partidos.
Contra el partido comunista estaliniano y contra el
gobierno instituido.

Accion politica en la universidad

JIB - ;En qué acciones politicas particip6?
RS - Realmente no eran acciones politicas.
JIB - ;No fue militante?

RS - Nadie estaba afiliado. Chatelet y yo habiamos
estado en el partido comunista antes de los sesenta,
en 1955 o 1956, aunque lo abandonamos. Foucault
estuvo aproximadamente un ano, aunque no lo re-
cuerdo de forma muy precisa. Deleuze nunca estu-
vo.Y Lyotard fue militante de Socialismo o Barbarie.

AH - Si, con Castoriadis y Claude Lefort.

RS - Por lo tanto, era mas contestatario en un princi-
pio, pero abandoné. Estaba en contra de la guerra de
Argelia y la de Vietnam; estuvo en varias acciones.
Después de los anos cincuenta nadie mas fue miem-
bro de ningun partido. Estaban lo que llamabamos
los corpusculos, es decir, los socialistas, la JCR o la
LCR, los maoistas, los movimientos que habia entre
los estudiantes.

AH - ;Daniel Bensaid estaba en la LCR?
NP - Si, esta todavia.
JIB -Y Brossat era maoista.

RS - En la LCR estaba la gente de la Normal superior,
el entorno del grupo de Althusser. Los que participa-
ron en el manuscrito de Marx Para Marx,"” es decir,
el Marx de Althusser, Ranciére, Badiou y Regnault,
quienes se desvincularon o se volvieron a vincular
y continuaron en ese circulo. Unos eran profesores,
otros no. Ranciére habia ensenado ya durante algu-
nos anos en secundaria, y no sé si Badiou también.

AH - Lei una entrevista en la que decia que habia es-
tado en Reims. Antes del 68, estaba en Reims, cuan-
do el levantamiento de mayo.

RS - Habia muchos jévenes que no se habian de-
dicado a la ensenanza como Weber, por ejemplo, y
Bensaid. Pero ellos eran diplomados en sociologia
o historia. No eran tipicamente fil6sofos, pero fue-
ron elegidos. De tal modo que en este departamento
hubo como asistentes o encargados de curso algu-
nas personas que no tenian formacién filoséfica o
que no poseian diplomas de filosofia.

NP -Tuvo que ser genial. Tuvo que estar bien.
RS - ;Usted cree?

NP - Si.

RS - Hubo una especie de gran apertura.

NP - Actualmente ya no existe, jverdad?

RS -Ya no es posible, pero entonces lo fue, aunque
podriamos decir que solo por un instante. En el mo-
mento de la formacion, se bloqued rapidamente y de
forma considerable la apertura. No obstante, quedo
un poco abierta en Filosofia, porque la filosofia ha-
bia quedado desacreditada desde el punto de vista
institucional, dado el retraso en los diplomas nacio-
nales. Hubo mucha gente que no quiso optar por
los puestos, de manera que se quedd un poco ins-
talada en la filosofia. Observaron desde la lejania,
sin comprometerse demasiado. Mas tarde, en Saint-
Denis, fue cuando se normalizé. Hubo personas que
tuvieron ventajas a la hora pedir puestos en Paris
VIIl. Pero hubo un momento en el que estdbamos
como en una ciudad sitiada. Estdbamos alli, pero
no habia mucha demanda. No venia nadie. Si que



habia gente que frecuentaba la Universidad, pero
no habia mucha que pidiera venir para participar en
realidad. Aun asi, se animo sobre todo en ese mo-
mento por la notoriedad de los cursos de Deleuze
y de Lyotard (principalmente los de Lyotard movian
a mucha gente). Yo nunca entré, pero se podian ver
pases de tesis, porque habia todavia tesis universita-
rias, de gente que las habia depositado o de la lista
de lo que llamabamos los UV concedidos. Creo que
hubo poca gente; en los seminarios también pasaba.
No eran seminarios, sino cursos, y en el de Deleuze
habia poca gente que pidiera diplomas. Yo tenia mu-
chos oyentes, un gentio, centenares que pedian tener
diplomas sin venir, porque sabian que yo no pedia
nada de nada. Solo la gente que estaba interesada en
escucharme no pedia nada, porque no les hacia falta.
Pero habia gente que, aun haciéndoles falta, iban a
otro lugar a pedirlo.

JIB - Ustedes ensenaron a muchas personas que se
convirtieron en filésofos sin diplomas.

AH - Puede ser que les diera igual tenerlos o no. De
hecho, el verdadero filosofo es aquel barbudo que
camina y que piensa sin mas.

JIB - Como los peripatéticos.

RS - Los diplomas eran un poco parecidos a los de
hoy dia. Su codificacion daba ventajas, pero era bajo
la forma de UV, de tal manera que habia que tener
no sé cuantos, 30 UV o mas. Habia gente a la que le
firmamos, gente a la que conociamos, pero muchas
veces firmabamos UV a gente que no conociamos
de nada. De todas formas esto sigue haciéndose ac-
tualmente. En Vincennes cabe destacar la particula-
ridad de que en filosofia habia gente que venia sin
necesidad de pedir ningdn diploma, que no tenia
interés alguno por un diploma.

JIB - Eso pasa todavia.

RS - En ese departamento, si. Puede que mas en Filo-
sofia que en cualquier otro lugar. En otros lugares no
tenia nada que ver, pero en filosofia la gente venia
porque le interesaba, y de ningin modo para adqui-
rir un diploma.

JIB - Por placer.

RS - Eso es lo que, por otra parte, permitié funcionar
al Departamento. La gente venia buscando un lugar
distinto. Tal vez porque en otros sitios habia menos
distracciones. O porque alli habia mas vida interna.

René Schérer por René Schérer - 27

Durante un cierto tiempo vino mucha gente a la Uni-
versidad de Vincennes, quizas por estar en un bosque.
En el césped ocurrian intercambios. Es verdad que ha-
bia camellos, que habia mucho consumo de hachis, y
seguramente de otras cosas mucho mas peligrosas,
que habia coqueteo, sexo. Fue un verdadero lugar de
vida, de reencuentros, que ya no existe actualmente.
Yo veo otras universidades en Provence que estan
siniestramente vacias. O la Universidad Tolbiac, que
es totalmente siniestra. Algo espantoso. Una especie
de patio trasero de una prision. [Risas] Mientras que
en Vincennes algo respondié retomando el nombre
de “utopia”. Podriamos decir exactamente que fue
un lugar utoépico. Un lugar utépico o una especie de
“comunidad perdida’; como dice Blanchot.

Todos - Inconfesable.

RS - Si, inconfesable, eso es.

El fin de la gratuidad

AH - Seria interesante reflexionar sobre cierta idea
que usted apunto y sobre la que Deleuze dice mas o
menos lo mismo. Usted dijo que Vincennes era una
comunidad de gente que estaba de acuerdo en un
mismo plano, aunque es imposible estar de acuerdo
en el concreto plano filosoéfico donde no hay nadie
que esté absolutamente de acuerdo en todo. Pero
habia un pacto sobre la misma base o principio de
que todo el mundo estaba de acuerdo y que habia
una especie de vida filosoéfica. Pienso, de una mane-
ra un poco romantica, que vivir la filosofia es “ser”
en el seno de la filosofia, en la vida cotidiana. Pero
me da la impresion de que ahora reina esa especie
de filosofiade 9 a4 o de 9 a5, de filosofia como pro-
fesion, como algo que guardamos para el final del
dia. ;Qué hace que ya no queden generaciones con
el sentimiento generalizado de que se puede hacer
filosofia toda una vida? ;Qué se ha perdido, que im-
pide que haya gente abierta a pensar que la filosofia
pueda ocupar toda una vida, y sea una atmésfera
donde podamos habitar en permanencia?

NP - Antes se respiraba esa especie de gratuidad que
usted comentaba.

RS - Si, es cierto que se ha perdido esa gratuidad.
Pienso que también procede de una profunda modi-
ficacion que hemos llevado a cabo en la percepcion
del empleo. Habria que verificarlo en las estadisticas
y los periédicos, en las paginas de economia social.
Yo tengo la honesta impresion de que la gran subi-
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da del paro, la acentuacion de licenciados en paro,
no empezo del todo en los afnos de la fundacion de
Vincennes. No se trataba de buscar trabajo, sino de
sabotear el trabajo. El trabajo no estaba Unicamente
consagrado a los burgueses, a lo que llamabamos
los hijos de la burguesia. También habia gente que
tenia otros trabajos y venian siendo trabajadores.
Pero no habia esa angustia de no poder tener una
situacion estable y de no saber como ganarse la
vida. No se habia instalado todavia esta dinamica.
Y, si pensamos en ello —intento buscar en mis re-
cuerdos— habia en torno a mi jovenes chicos y chi-
cas que buscaban trabajar y situarse. Pero no habia
una relacién con el trabajo, el empleo y la formacién
como ahora. Fue después cuando estas cosas se de-
terminaron muy rapidamente y se reforzaron de la
misma manera que la psicosis por la seguridad, que
estaba subyacente y que a pesar de todo ya habia
sido formulada. Creo que fue un ministro el que lan-
z6 una expresion acerca de la inseguridad, aunque
no era lo que predominaba. La busqueda de empleo,
el miedo al paro, no eran cosas predominantes. In-
cluso las teorias sobre la sociedad central, sobre un
mundo sin trabajo, son teorias desarrolladas en ese
momento, y estaban bien fundadas sobre una légica
de la produccion, una logica del ahorro del trabajo
humano en razon del desarrollo industrial, aunque
hubieran sido desviadas y transformadas en esta si-
tuacion econdmica y social actual.Y todo eso permi-
ti6 ideas y modos de vida, de desarrollo, diferentes.

Notas

1. Filésofo espanol que curso estudios en la Universidad de Paris
VIII, especialista en la obra del pensador aleman Max Stirner y en la de
los posmodernos franceses (Deleuze, Guattari, Foucault, Derrida, etc.).
Es investigador de las teorias de género, en especial de la teoria queer
y de la estética de la perfomance feminista, en concreto del trabajo de
la artista francesa Orlan, paradigma de una estética del sacrificio y de la
identidad contemporanea.

2. Filésofa francesa especialista en el pensador francés Frangois
Chatelet.

3. Fildsofo americano que estudio en Paris VIII.

4. Poeta francés especialista en la filésofa francesa Simone Weil.
Ha publicado algunos fragmentos de una coleccién de poemas pro-
pios en la revista Chiméres, creada por Deleuze y Guattari, y en la cual
escribe habitualmente René Schérer.

5. Arion Lothar Kelkel y René Schérer, ed.: Edmund Husserl, sa vie
et son ceuvre, Presses Universitaires de France, 1964.

6. Se refiere a que las instituciones sufrieron un proceso de tran-
quilidad o relajacion frente a los movimientos sociales universitarios
subversivos, quizas incluso de asimilacion del potencial subversivo
intelectual de la sociedad francesa.

7. Aqui el tono es irénico, como burlandose de la institucién y
enfatizando esta ironia hablando en castellano.

8. Pendltimo ano de carrera; en Francia, también se obtiene titulo a
los tres anos de carrera universitaria.

9. Equivalente a la licenciatura en Espana.

10. Jean Noél Dardes era un filésofo izquierdista de Mayo del 68,
hijo del general Dardes. Dio un curso en Vincennes durante un breve
periodo, y René Schérer lo conocid alli.

11. Comunista marxista-leninista (maoista). Al comienzo del mayo
del 68, estaba en un tratamiento de suefo inducido. Escribi6 un libro
muy importante después de trabajar en Citroén: L'Etabli, publicado
en 1978 en Gallimard. Ademas, acompané a Miguel Arraes (antiguo
gobernador de Pernambuco) a Brasil, de tal modo que pudo retratar
a los trabajadores agricolas brasilefios que sobreviven gracias a la
cana de azucar describiendo su trabajo en la investigacion E/ azticar
y el hambre.

12. Francois Chatelet, Les années de démolition, Hallier, Paris, 1975.

13. Unidades de valor del sistema de créditos en la Universidad
de Vincennes durante los anos setenta.

14. Psiquiatra suizo, uno de los iniciadores de la psicologia exis-
tencial. Estudid bajo la tutela de Carl Jung, Eugen Bleuer y Sigmund
Freud. Con este Gltimo mantuvo una gran amistad hasta su muerte,
en 1939. Michel Foucault tradujo y escribio la introduccion a su texto
Suenos y existencia. Ejercid una notable influencia sobre el existen-
cialismo de Jean-Paul Sartre y Martin Heidegger.

15. J. E Lyotard, La phénoménologie, PUF (Col. Que sais-je?),
Paris, 1954. [Trad. esp. de Aida Aisenson Kogan, La fenomenologia,
Paidds, Barcelona, 1989].

16. Me refiero al individuo stirneriano que es definido por Max
Stirner en El unico y su propiedad como un egoista, y a la asociacion
de individuos que este autor exponia a modo de comuna anarquista.

17. Louis Althusser, Pour Marx, prologo de Etienne Balibar, Fran-
cois Maspero, Paris, 1965.
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La emancipacion pasa por una mirada del espectador
que no sea la programada. Entrevista a Jacques Ranciéere*

AMADOR FERNANDEZ-SAVATER

Alejado de las arenas mediaticas y partidistas, Jacques
Ranciére desarrolla un trabajo profundamente ori-
ginal y de largo recorrido sobre la idea de emanci-
pacion, que pasa por la estética, la politica, la edu-
cacion o la historia. Los libros de Jacques Ranciére
han acicateado siempre a quienes querian pensar de
otro modo el arte o la politica. Pero ahora se perci-
be un silencio incomodo en torno a E/ espectador
emancipado, su ultimo libro publicado en castella-
no (Ellago ediciones). Ranciere toca ahi una llaga: la
creencia en la desigualdad entre los que saben y los
que no, entre los capaces y los incapaces, que atra-
viesa el arte politico y el pensamiento critico.

Amador Fernandez-Savater - Desde Brecht a Debord,
pasando por Artaud, Meyerhold o Piscator, detecta
usted en el arte politico una cierta denigracion de la
posicion del espectador. ;En qué consiste, en qué
presupuestos se basa?Y por el contrario, jcual seria
su idea de un espectador emancipado?

Jacques Ranciére - Hay varios motivos que se mez-
clan. Por ejemplo, esta la oposicion marxista entre
interpretar el mundo y transformarlo. Pero Brecht o
Piscator son bien conscientes de que el marxismo
también es una interpretacion del mundo, que se
preocupa por fundar la accién sobre esa interpre-
tacion. O esta también la gran voluntad artistica de
comienzos del siglo XX: la de un arte que crea direc-
tamente formas de vida. Pero esta no conlleva en si
misma una depreciacién de la mirada, ni tampoco
del espectador. Pensemos por ejemplo en el cine-ojo
de Dziga Vertov. Por tanto, hay algo que se remonta
mas lejos en esta depreciacion del espectador: has-
ta la denuncia platonica de la mimesis, la oposicion
entre el hombre de la caverna victima de las apa-
riencias y el sabio que contempla la verdad. Platon
oponia a la pasividad del teatro el coro ciudadano,
la ciudad en acto, cantando y danzando su propia
unidad. La exigencia de abolicién de la distancia es-
pectadora, muy tipica de los hombres de teatro mi-
litantes, y el pensamiento marxista de la ideologia
que sostiene su proyecto politico, tienen en comun
ese fondo platénico no criticado. Frente a ello, no se
trata de emancipar al espectador, sino de reconocer
su actividad de interpretacion activa. De hecho, es
mas bien a los intelectuales y a los artistas a los que

habria que emancipar en primer lugar, liberandolos
de la creencia en la desigualdad en nombre de la
cual se atribuyen la mision de instruir y hacer activos
a los espectadores ignorantes y pasivos.

AFS - Guy Debord denunciaba que la dimension
comun del mundo se construye hoy a través de lo
que miramos a la vez (cada uno pasivamente y por
separado) y ya no de lo que hacemos activamente
juntos: el espectaculo. Sin embargo, usted llega a
decir que la “critica del espectaculo [y de la mer-

cancia] se ha convertido en la ideologia dominante’
;como es posible?

JR - Debord ha construido su nocién de espectaculo
cruzando dos ideas: la denuncia platdnica del habi-
tante de la caverna inmoévil en su silla y fascinado
por las imagenes, mientras que un manipulador tira
de los hilos a su espalda; y el pensamiento roman-
tico de la comunidad separada de si misma, a partir
del cual Feuerbach penso la alienacion del hombre
separado de su esencia y Marx, la alienacion del tra-
bajador que veia el producto de su actividad alzarse
frente a él como un mundo extrano y hostil. La pri-
mera inspiracion siempre fue muy fuerte en Debord.
Y con el hundimiento de las esperanzas revolucio-
narias, se volvio predominante. La idea misma del
mundo objetivo como producto de la desposesion
de la actividad de los trabajadores se olvido. Y ya
solo quedo el estereotipo del espectador pasivo,
transformado mas tarde por los arrepentidos del
marxismo en caracteristica del “individuo democra-
tico” La critica del espectaculo se ha asimilado en-
tonces a la critica de los media, es decir, a la idea
complaciente que quienes se tienen a si mismos por
“intelectuales” se hacen de unas masas pasivas ante
el desbocamiento de los mensajes y las imagenes.

AFS - ;Es por las mismas o parecidas razones por
las que afirma usted que el pensamiento critico se
ha metido hoy en un verdadero callején sin salida,
se ha dejado ganar por el nihilismo?

JR - El devenir del situacionismo forma parte efecti-
vamente de una involucion mucho mas global de la
tradicion critica. Esta se ha atribuido la tarea de des-
velar los mecanismos de la dominacion, las seduc-
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ciones engafnosas de la mercancia y las ilusiones del
espectaculo, con el fin de suministrar armas contra
el sistema de explotacion. Esa pretensién ya es en si
misma dudosa, porque esta fundada sobre la presu-
posicién de que el consentimiento a la dominacion
reposa sobre la ignorancia de las leyes de su fun-
cionamiento. Pero en el pasado se basaba en todo
caso en la idea de una realidad distinta del reino de
las apariencias mercantiles y espectaculares, y de la
existencia de una fuerza militante capaz de subvertir
ese reino. Hoy en dia, quienes retoman esos temas
han renunciado a la idea de que hay un mundo real
detras de las apariencias y también a la esperanza
en una transformacion revolucionaria. Asi que estos
temas funcionan simplemente para explicar por qué
la dominacion es inevitable y toda rebelion es vana,
si no culpable. La creencia en la desigualdad incluida
en la proposicion de que la emancipacion pasa por
el saber aparece entonces al desnudo.

AFS - Lo que usted afirma en el libro sobre la capa-
cidad activa del espectador en relacion sobre todo al
teatro, jse podria aplicar igualmente al espectador
de television, por ejemplo?

JR - Ciertamente. No hay ninguna razon para supo-
ner al espectador de televisibn como una victima
invadida e inundada por las imagenes que desfilan
ante él. Tampoco hay razén para suponerle una luci-
dez particular. Es suficiente reconocer que quienes
estan frente a una pantalla no son animales de la-
boratorio sometidos a descargas de estimulos. No
cesan de juzgar —explicita o implicitamente, con mas
0 menos resignacion o combatividad- las imagenes
y los comentarios que desfilan ante ellos.

AFS - Senala usted que la critica de la “inflacion” o la
“invasion” de las imagenes tiene un fondo y un ori-
gen reaccionario en los discursos elitistas del siglo
XIX. Pero, jcédmo pensamos entonces los problemas
de la atencién en una atmosfera sobreestimulada,
esa sensacion tan comun y extendida de que “no te-
nemos tiempo” para elaborar los mil estimulos que
recibimos?

JR - Esta pregunta presupone ya de hecho la res-
puesta por el uso mismo del término “estimulos”
que reconduce al espectador o al oyente a esa situa-
cion de un animal de laboratorio que reacciona a los
estimulos. Pero los “estimulos” en cuestion son de
hecho palabras, imagenes o espectaculos que los
individuos reciben, admiran o rechazan, y juzgan
como tales. En el siglo XIX, no habia ni radio, ni tele,
ni Internet y sin embargo el discurso sobre el indivi-

duo desbordado por los estimulos era exactamente
el mismo. Lo que este discurso expresa en primer
lugar es un juicio sobre la ignorancia y la estupi-
dez de las masas. Y ese juicio traduce en realidad
el temor a que las masas no se vuelvan demasiado
sabias o demasiado inteligentes. Siempre hay de-
masiados “estimulos” para quienes pretenden que
la gente se quede en su lugar, demasiados sabe-
res divulgados para quienes quieren reservarse su
privilegio. Observemos hoy las furiosas campanas
contra Internet: la puesta a disposicién de cualquie-
ra de un saber enciclopédico da lugar a la gran la-
mentacion sobre el océano de estimulos que ahoga
a los pobres cretinos de los usuarios de la red. Sin
duda no tenemos tiempo de asimilar todo ese sa-
ber, pero hace medio siglo tampoco habia tiempo
para asimilar una centésima parte.

AFS - Seguin usted, jqué vuelve politica a unaimagen?

JR - No hay criterio que haga politica a una imagen.
Las imagenes pueden traducir intenciones politicas,
pueden ilustrar las categorias o reproducir los mo-
dos de representacion instituidos; o también pue-
den, por el contrario, desdibujarlos o subvertirlos.
Pero no hay que pensar ese efecto en los términos
de la mimesis, es decir, en los términos de la bue-
na o la mala imagen que se da del trabajador, de la
mujer, del negro, etc. Una imagen nunca va sola, ni
simplemente reenvia a un imaginario colectivo pen-
sado como reserva de imagenes. Una imagen forma
parte de un dispositivo de visibilidad: un juego de re-
laciones entre lo visible, lo decible y lo pensable. Ese
juego de relaciones dibuja por si mismo una cierta
distribuciéon de las capacidades. Hacer una imagen
es siempre al mismo tiempo decidir sobre la capaci-
dad de los que la miraran. Hay quien se decide por la
incapacidad del espectador, bien sea reproduciendo
los estereotipos existentes, bien sea reproduciendo
las formas estereotipadas de la critica a los estereo-
tipos. Y hay quien se decide por la capacidad, por
suponer a los espectadores la capacidad de percibir
la complejidad del dispositivo que proponen y de-
jarles libres para construir por si mismos el modo
de visiéon y de inteligibilidad que supone el mutis-
mo de la imagen. La emancipacion pasa por una
mirada del espectador que no sea la programada.

AFS - Retomando el consejo de Benjamin, toda una
corriente del arte politico ha ido durante el siglo XX
mas alla del problema del contenido o el mensaje,
ensayando formas cooperativas y horizontales de
hacer (que cuestionan las divisiones director-técni-
co, por ejemplo), creando nuevos circuitos para la
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circulacion de las obras, convirtiéndose incluso en
recurso activo de debate publico, vinculo politico u
organizacion. Pienso por ejemplo en el cine realiza-
do en torno a Mayo del 68 (sobre todo los Grupos
Medvedkine, pero también Arc, Vertov, etc.) que ins-
piré aquella famosa frase de Godard: “no se trata
de hacer cine politico, sino de hacerlo politicamente”
;Le parecen relevantes estas cuestiones de la factura
colectiva, la importancia concedida al proceso y no
solo al resultado, el desarrollo de circuitos alterna-
tivos, el desdibujamiento de la autoria y el caracter
util (que no utilitario) de la obra en que ha insistido
tanto parte del arte politico durante el siglo XX? ;Re-
presentan para usted una ampliacion del significado
politico de una obra?

JR - Si. Hay que salir de la vision que juzga el valor po-
litico de las obras individuales segun las formas de la
conciencia y el afecto que transmiten, es decir, segun
el modelo critico que asocia la competencia del critico
de arte a la del representante de la vanguardia politi-
ca. El arte participa de la politica de muchas maneras:
por la manera en que construye formas de visibilidad
y de decibilidad, por la manera en que transforma la
practica de los artistas, por la manera en que propo-
ne medios de expresion y accién a quienes estaban
desprovistos de ellos, etc. Lo que es politicamente
relevante no son las obras, sino la ampliacién de las
capacidades ofrecidas a todos y a todas de construir
de otro modo su mundo sensible. A menudo se ha
privilegiado tal o cual aspecto limitado de esa am-
pliacion: el gran arte “cercano” al pueblo, la trans-
formacion de las obras en acciones o situaciones, la
colectivizacién del trabajo del autor, etc. Pero hay que
pensar mucho mas ampliamente el difuminado de las
oposiciones entre regimenes de experiencia. Lo que
me parece mas interesante en Benjamin es la idea de
que el cine se dirige a un nuevo tipo de “expertos’ a
una idea nueva de la capacidad de juzgar.

AFS - Otra importante corriente de la tradicién criti-
ca (donde “tal vez” podriamos incluir algunos nom-
bres como Dad3, la IS, el LivingTheatre, los Yippies,
ReclaimThe Streets o Tigqun) entiende que la eman-
cipacién pasa sobre todo por, simplificando mucho,
la intensificacion de la vida (de los cuerpos, de las
formas de vida, de los mundos sensibles). Asi, de
alguna manera, la obra debe abolirse en el gesto,
el producto en el proceso vital, el teatro en accién
directa. Sin embargo, para usted la emancipacion es
mas un desdoblamiento que una intensificacion. De
ahi la afinidad que senala entre politica y literatura.
;Es asi? jPodria explicarnos mejor su posicion a par-
tir de ese contraste?

JR - Los ejemplos que cita no son equivalentes. Pero
en todo caso, podemos considerarlos a todos mas
o0 menos marcados por una cierta idea de la accién
directa. Pero esa accidén directa se piensa ella misma
segun dos modelos que divergen: uno es el del ges-
to radical de separacion que sospecha de todas las
propuestas de vida existentes como cémplices de la
dominacion; el otro toma por el contrario del cata-
logo existente de proposiciones de vida un modelo
vitalista de intensificacion de la vida, de los cuerpos
y de la comunidad. Dicho esto, pienso efectivamente
que la emancipacién no es una intensificacion de la
vida. La emancipacion social ha sido una respuesta a
la oposicion misma entre dos modos de vida: la vida
supuestamente libre de los “hombres ociosos” y la
vida “desnuda” de los que estaban obligados al tra-
bajo y la reproduccion. La emancipacion social fue la
obra de hombres y mujeres deseosos de romper con
la vida ligada a su condicion. Por esa razén, la capa-
cidad de no hacer nada, la capacidad de contemplar
en lugar de actuar, tan estigmatizadas por una cierta
tradicion “progresista’; han sido elementos esen-
ciales en la idea y la practica de la emancipacion.
He tratado de mostrar como la literatura novelesca
moderna daba testimonio de esa escisién de la vida:
el héroe por excelencia del ascenso plebeyo en el
orden social, el Julien Sorel de Rojo y negro, no en-
cuentra la felicidad mas que en el tiempo detenido
de la prision.Y es la estructura misma de la ficcién la
que, con él, comienza a marcar esa escision interna
de la experiencia plebeya.

AFS -Tal vez las dos corrientes antes citadas coinci-
dirian en su critica del museo como lugar de fijacién
de la produccion estética en un espacio separado
de cualquier forma de vida, de cualquier uso, que
instala la contemplacién inconsecuente como Unico
modo de relacion con la obra, algo completamente
compatible con la operatoria mercantil: indiferencia
hacia las formas de vida, traduccion de cualquier
experiencia en operaciones de compraventa. Quiza
esto pueda ayudar a explicar la dificil relacion entre
el museo y los movimientos sociales: hay la impre-
sién de que en el museo no pasa naday por eso se
buscan otros contextos de intervencion/exposicion
mas especificos. Por el contrario, su reflexion sobre
el museo, tan distinta, llama polémicamente la aten-
cidén y quiza podria ser util para repensar de nuevo
esa relacion entre arte, politica y museo.

JR - Cuando decimos que el museo separa el arte
de la vida, la primera cuestién a plantearse es: ;de
qué vida? El nacimiento de los museos de arte en el
siglo XIX separo, de hecho, las obras de arte de la
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vida a la que estaban ligadas, es decir, las separ6 de
su funcion de ilustraciones de la religion, de signos
de la grandeza de los principes o de decorado de la
vida aristocratica. El museo construye un espacio de
indiferencia hacia esas funciones sociales jerarquiza-
das. Pone todas las obras en igualdad, sea cual sea
la dignidad de su objeto, y las ofrece a un espectador
que es cualquiera. Es una actitud totalmente super-
ficial identificar esa indiferencia con la indiferencia
monetaria. La ley del mercado no es una ley de in-
diferencia, sino una ley de apropiacion y exclusion.
La igualdad de las obras en el museo no es segura-
mente la revolucién. Pero la mirada del espectador
anonimo formo parte en el pasado de esa conmocién
de las ldgicas sensibles que quebro la distribucion
ancestral que hacia coincidir las formas de experien-
cia sensibles de los dominados con la condicion so-
cial a la que estaban destinados. Esa confusion de
los dominios y de las formas de experiencia funcio-
na distinto hoy en dia, cuando vemos a los lugares
del arte servir a menudo a modos de presentacion
sensible y a formas de circulacion de la informacion
alternativas con respecto a las dominantes. Pero en
todo caso, la extra-territorialidad del museo implica
también un desplazamiento posible con respecto
a las logicas sensibles dominantes. Por supuesto,
esa distancia no funciona sin tensiones, como es el
caso de los museos implantados en viejos espacios
industriales vacios o en barrios en “rehabilitacion”
y que se esfuerzan en echar luz sobre las contradic-
ciones sociales que presiden su instalacion, mien-
tras que las estrategias dominantes hacen de ellos
instrumentos de “gentrificacion”

AFS - Sigui6 atentamente el movimiento de los “in-
termitentes del espectaculo” En la onda deToni Negri,
hubo quien vio en esa lucha el punto de cruce con-
flictivo entre arte y produccion: aqui el arte mostraba
el nuevo paradigma biopolitico de la produccion (ten-
dencialmente inmaterial; el cuerpo como maquina
donde se inscriben arte y produccién; la vida puesta
a trabajar, etc.) y, por ello, una lucha “ejemplar” y
“universal” en tanto que revelaria las posibilidades
de liberacion de la creatividad general del aparato
capitalista que la captura. Imagino que su punto de
vista es muy distinto. ;Por qué le interes6 el movi-
miento de los “intermitentes’] qué potencialidades
le vio, qué se estaba jugando ahi para usted?

JR - Si, son dos visiones completamente diferentes
de la cuestion de la subjetividad. Lo que para mi es
importante en este caso no es la idea de la constitu-
cion de una nueva subjetividad global -posmoderna
o posfordista, y que esta mas alla de las antiguas di-

visiones entre saber y trabajo, produccién y afecto,
tiempo de trabajo y tiempo libre—, sino la idea y la
realidad misma de la intermitencia como intervalo.
Para mi, una forma de subjetivacion es siempre una
manera de ocupar un intervalo entre dos identida-
des. Esta, por tanto, vinculada siempre a una sus-
pensién de las ldgicas globales y de la temporalidad
dominante.Y esto es lo que esta en juego en la cues-
tion de los “intermitentes” Los “intermitentes” fun-
cionan como revelador de una sociedad marcada,
cada vez mas, por el trabajo a tiempo parcial, las al-
ternancias entre el trabajo y el paro, o el trabajo y los
estudios, la distancia entre las cualificaciones de los
individuos y las tareas que efectuan, etc. Todo ello
implica el incremento de la participacion en modos
de experiencia heterogéneos. Y creo que es de esa
heterogeneidad de las experiencias de donde nacen
las lineas de fuga y las posibilidades de subjetiva-
cién que interrumpen el tiempo de la dominacion.

AFS - ;Podria explicarnos qué significa para usted que
la emancipacién en el campo del arte pasa por que el
autor “no quiera ser dueno del efecto”? ;Podria po-
nernos algun ejemplo de obra contemporanea que le
haya parecido interesante en ese sentido?

JR - Quisiera subrayar en primer lugar que no se tra-
ta, por mi parte, de un requerimiento paraddjico di-
rigido a los artistas, sino simplemente del reconoci-
miento de un hecho: el efecto de una obra —ya sea el
placer del espectador, el sentimiento de belleza que
siente o una toma de conciencia politica- no perte-
nece a quien la crea. Producir una obra no es produ-
cir su efecto. La debilidad de muchas instalaciones
con voluntad politica es partir del efecto a producir y
suponerlo realizado por el volumen mismo ocupado
en el espacio. La emancipacion comienza asumien-
do el riesgo de la separacion. Y, por supuesto, la se-
paracion entre la voluntad realizada en la obra y su
efecto sobre los espectadores pasa también por las
condiciones de exposicion o de la distribucién. To-
memos el ejemplo de las peliculas realizadas por Pe-
dro Costa con los habitantes del barrio chabolista de
Fontainhas en la periferia de Lisboa. Ahi se da una
voluntad politica de testimoniar sobre la realidad de
una situacion de desposesion. También la practica
de hacer una pelicula con los habitantes, incluyendo
a aquellos cuyo comportamiento frente a la cdmara
es imprevisible. Hay dos grandes tomas de posicion
estéticas: una es desdibujar la division entre la fic-
ciéon y el documental; la otra es filmar, no la miseria
de la gente, sino la riqueza sensible de su decorado
bajo la luz y la riqueza de su experiencia de vida, con
el fin de restituirla. Pero en definitiva, una pelicula si-
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gue siendo una proyeccion de sombras; y el mismo
tiempo que se ha pasado restituyendo esa riqueza
de los pobres compone peliculas que el sistema de
distribucion clasifica como filmes estetizantes para
estetas, redirigiéndolas al infierno de los festivales y
los museos. Esto crea una gran separacion dificil de
asumir y que Pedro Costa asume sin embargo.

* Version completa de la entrevista con Jacques Ranciére aparecida
el sdbado 15 de mayo de 2010 en Publico. Toméas Gonzélez y Jordi
Carmona me ayudaron con la traduccion y la edicion.
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El ignorante del maestro: sobre ignorancia y emancipacion

MANUEL ASENSI PEREZ

|

El andlisis que sigue esta contenido en esa aventura
que vive Don Quijote cuando al salir de una venta
se dirige hacia un bosque atraido por unas “voces
delicadas” El hidalgo descubre que tales voces per-
tenecen a un muchacho que esta atado a una encina
y a quien “un labrador de buen talle” le esta dando
unos azotes con un cinturén de cuero. Al ver el es-
pectaculo, Don Quijote recrimina al labrador por su
cobarde accién, no atiende a las razones que este le
da para justificarla, y le habla de esta manera: “Por el
sol que nos alumbra que estoy por pasaros de parte
a parte con esta lanza. Pagadle luego sin mas répli-
ca; si no, por el Dios que nos rige que os concluya y
aniquile en este punto. Desatadlo luego” El labrador,
amedrentado por la amenaza del estrafalario caba-
llero, desata al muchacho, pero le pide que este le
acompane a su casa para poder pagar al nino lo que
Don Quijote le ha ordenado.

De nada sirven las protestas del azotado porque
Don Quijote esta convencido de que nadie que le
haga un juramento va a faltar a él. Satisfecho por
su hazana sigue su camino, pero en cuanto se da la
vuelta, el labrador vuelve a atar al muchacho “don-
de le dio tantos azotes, que le dejé por muerto”' Sin
duda, la intencién de Don Quijote era liberar y eman-
cipar al joven azotado, pero debido a su ceguera,
provocada por los libros de caballeria, lo Unico que
consigue es que el castigo se redoble.

Algo semejante le ocurre a Jacques Ranciere en
su libro Le maitre ignorant. Cinq lecons sur I’éman-
cipation intellectuelle,? quien tratando de emancipar
a los estudiantes en razén de su igualdad esencial,
los ata alin mas a las cadenas de un sistema inmise-
ricorde y aumenta su castigo. Este es el argumento
que se va a defender aqui, no a través de una discu-
sién con Ranciére, sino mediante un andlisis en el
que se pongan de relieve las inconsistencias del si-
logismo o de los silogismos que plantea en su libro,
las contradicciones que se agazapan en la arquitec-
tura de su discurso. Con ello no haremos mas que
seguir el consejo del propio Ranciére, que nos hace
la siguiente advertencia: “Oid bien todo lo que hay
en este silogismo” (pp. 70, 57).3

En una primera aproximacién, se podria decir que
mi lectura sigue un modelo deconstructivo, si no fue-
ra porque mas que de deconstruir su ensayo se trata
de sabotearlo segun unos principios que quedaron
expuestos en un ensayo al que me permito referir al

lector. Para tal fin, vamos a tomar como objetivo de
lectura pormenorizada la primera de las lecciones,
el primer capitulo, del libro de Ranciere, que lleva el
titulo de “Una aventura intelectual® La razén de ello
es que en dicho primer capitulo se sientan las bases
de la tesis general desarrollada a lo largo de todo
el libro. En este sentido, ese capitulo constituye su
piedra angular, y por ello le prestamos una atencién
especial. La pregunta que enmarca todo el analisis
es la misma que se hace Ranciére: jcudl es la estra-
tegia educativa que puede lograr una mayor eman-
cipacién de los alumnos y alumnas?

El protagonista al que el libro se refiere una y
otra vez es Joseph Jacotot, lector de literatura fran-
cesa, cuya anécdota en calidad de profesor al fren-
te de un grupo de alumnos holandeses que nada
sabian de francés, se convierte en el punto de re-
ferencia de todos los argumentos que vendran a
continuacién. Si alguien se preguntara sobre qué
base empirica descansan tales argumentos, la res-
puesta seria sin duda que descansan en esa anéc-
dota vivida por Jacotot. La audacia de la empresa
de este pedagogo crece cuando descubrimos que no
solo los alumnos ignoraban la lengua del maestro,
el francés, sino que, ademas, el maestro ignoraba la
lengua de sus alumnos, el holandés.

La estupefaccién salta a la vista: jcomo iba Jacotot
a ensenar nada a esos alumnos si ni siquiera com-
partian un codigo de comunicacién? “No existia
pues un punto de referencia lingliistico mediante el
cual pudiera instruirles en lo que le pedian” [la cur-
siva es mia] (p. 10).® No sabemos con exactitud qué
materia podia ensefnarles y querian ellos que les en-
sefara, nada se nos dice de ello. Como desde el pri-
mer momento se nos ha informado de que Jacotot
era lector de literatura francesa, podemos presumir
que era esa materia el objetivo de su educacién. Fue-
ra cual fuera, la cuestion es que habia una condicion
preliminar sin la que cualquier ensenanza se hacia
imposible: dominar una misma lengua.

La suerte quiso que se publicara en Bruselas una
edicién bilinglie de la novela de Fénelon Las aventu-
ras de Telémaco (1699), bilinglie por cuanto se edita-
ron conjuntamente la version francesa y su traduc-
cion al holandés. En ningin momento se menciona
el nombre del traductor, la Unica alusion a su figura
es ese momento en que Ranciére se refiere a la inteli-
gencia de Fénelony a “la del traductor” (p. 18). Nom-
bre, pues, anénimo, siguiendo la pauta de acuerdo



con la cual el traductor es tan transparente que no
se ve, ni falta que le hace. Mas adelante tendremos
ocasion de preguntar acerca de las razones de este
y otros silencios. Por el momento, baste senalar que
Ranciere no considera necesario dar en ese momento
mas informacion relativa a la obra de Fénelon ni a su
traduccion. Si que narra, sin embargo, cémo Jacotot
hizo enviar el libro a los estudiantes y, a través de
un intérprete, les requirié para que aprendieran
el francés a través de la traduccion. Después “les
hizo repetir una y otra vez lo que habian aprendi-
do” (p. 10).”Y la sorpresa, la epifania del suceso aza-
roso, citando a Félix y Victor Ratier: “Cual no fue su
sorpresa al descubrir que sus alumnos, entregados
a si mismos, habian realizado este dificil paso tan
bien como lo habrian hecho muchos franceses” [la
cursiva es mia] (p. 10).8

¢Qué consecuencias se pueden extraer de esa
experiencia en la que unos alumnos han llegado a
aprender por si mismos el francés, tan bien como
cualquier otro ciudadano francés? La siguiente: que
para aprender francés no les hacia ninguna falta la
presencia de un maestro como Jacotot; que, en rea-
lidad, no les hacia falta ningiin maestro que tuviera
una gran competencia en la lengua francesa.Y esta
otra: esos estudiantes han aprendido por si mismos,
lo cual significa que cualquier persona puede apren-
der cualquier materia al margen de otro que tenga
conocimientos especializados en dicha materia.

Ahi se dibuja una clara oposicién, la que se da
entre un aprendizaje por si mismo y un aprendizaje
basado en la transmision del conocimiento desde el
maestro al discipulo, en la explicacion. Expresada
graficamente mediante una barra: Aprender por si
mismo/aprender gracias a la explicacion de otro.

Si escribimos la A de “Aprender por si mismo” en
mayusculay la“a” de “aprender gracias a la explica-
cién del otro” en minuscula, es para indicar que nos
encontramos ante una oposicioén binaria jerarquica
en la que los dos términos estan no solo opuestos,
sino que mantienen una relacion de jerarquia. En
este contexto la expresion de la izquierda es presen-
tada como superior a la de la derecha.®

Hasta aquellos momentos, Jacotot habia estado
convencido de que “el acto esencial del maestro era
explicar [...], transmitir conocimientos y formar los
espiritus, conduciéndolos, segun un orden progresi-
vo, de lo mas simple a lo mas complejo” [la cursiva
es de Ranciére] (p. 11)."° Si Ranciére escribe el ver-
bo “explicar” en cursiva es debido a la importancia
que reviste en su argumentacién. De hecho, desde
ese momento todo su ataque se vuelca en contra de
la “explicacion” entendida como la supuesta activi-
dad esencial del maestro. Su insistencia en que los
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alumnos de Jacotot aprendieron solos, al margen
de cualquier explicacion que este les hubiera podi-
do dar, empieza a perfilarse. Cuando dice que ellos
solos aprendieron francés, ja qué se refiere? En este
punto se muestra muy claro:

Ellos solos buscaron las palabras francesas que corres-
pondian a las palabras que conocian y las justificacio-
nes de sus desinencias. Ellos solos aprendieron como
combinarlas para hacer, en su momento, oraciones fran-
cesas: frases cuya ortografia y gramatica eran cada vez
mas exactas a medida que avanzaban en el libro (p. 12)."

Dicho de otro modo: aprendieron por si mismos el
nivel semantico (correspondencia entre el sentido de
las palabras holandesas y francesas), el nivel morfo-
légico (las desinencias) y el nivel sintactico (genera-
cion de frases en francés). Teniendo en cuenta que
lo Unico con lo que contaban era un texto escrito,
es légico que llegaran a aprender todo lo que de la
grafia se puede extraer, y poco o nada en cuanto a la
fonética se refiere. Ya el propio Saussure nos recor-
daba que “la lengua posee, por tanto, una tradicién
oral independiente de la escritura, y fijada de otro
modo’'? y dedica todo un apartado a las causas del
desacuerdo entre la grafia y la pronunciacion.Tal y
como Jacques Derrida mostro en su ensayo Linguis-
tique et grammatologie,’ Saussure nos advierte,
dentro de una tradicion occidental constante que se
remonta a Platon, sobre los peligros de confundir a
la una con la otra.

Sea como fuere, si los alumnos de Jacotot fueron
capaces de aprender por si mismos la dimension
escrita del francés, hay algo sospechoso y oscuro
en la explicacion, un engano que conviene desha-
cer cuando el asunto afecta a algo tan grave como
la emancipacion de los hombres. Por eso, Ranciere
ataca con denuedo lo que denomina “El orden ex-
plicador” La premisa evidente dice que para que un
estudiante comprenda resulta necesario que antes
el maestro le haya dado una explicacion, y sin em-
bargo tal premisa no es tan evidente como parece.
Veamos, se dice Ranciére, ;por qué el libro escrito
necesita una ayuda oral que le socorra? “En vez de
pagar a un explicador, el padre de familia ;no po-
dria simplemente entregar el libro a su hijo y el nifo
comprender directamente los razonamientos del li-
bro?” (p. 13).

Resuenan aqui aquellos ecos luteranos segun los
que el unico intérprete valido para la sagrada escri-
tura es la escritura misma, sin necesidad de interme-
diarios, maxime —podriamos anadir- cuando el en-
cargado del aprendizaje es nada mas y nada menos
el “padre de familia’ cuando a lo largo de todo su
ensayo Ranciere situa en su punto de mira Unica y
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exclusivamente figuras masculinas: Jacotot, el “pa-
dre de familia” al que se acaba de aludir, el maestro.
¢No puede, asimismo, la madre o la lesbiana “pa-
gar” al explicador, o decidir que sea la niha misma
la que aprenda por si misma al margen de cualquier
otro intermediario?

No acabo de estar seguro de que el escenario fue-
ra el mismo, pero vamos por un momento a supo-
ner que es asi y vamos a admitir que, en efecto, “el
secreto del maestro es saber reconocer la distancia
entre el material ensenado y el sujeto a instruir” (p.
13)."Y ahora si, en clave derridiana Ranciere men-
ciona que la explicacion otorga un privilegio a lo
oral sobre lo escrito, dado que el maestro en la clase
siempre “habla’ en tanto el libro permanece en si-
lencio. Sin embargo, este reparto entre lo oral y lo
escrito se viene abajo en el siguiente ejemplo: las
palabras que el nino aprende mejor:

Se les habla y se habla alrededor de ellos. Ellos oyen y
retienen, imitan y repiten, se equivocan y se corrigen,
tienen éxito por suerte y vuelven a empezar por método,
y, a una edad demasiado temprana para que los explica-
dores puedan empezar sus instrucciones (p. 14).®

El objeto de aprendizaje, la lengua, no viene asocia-
da necesariamente a la escritura, sino que puede
adoptar la forma de lo oral. Por tanto, lo importante
no es que el aprendizaje por si mismo tenga que rea-
lizarse necesariamente a través de un libro escrito, y
que la explicacion esté vinculada indefectiblemente
a la oralidad."” Lo acabamos de ver, el nino aprende
por si mismo lo que oye. Lo que de verdad es impor-
tante es que en el primer caso no hay intermediario
que controle el saber, y en el segundo si.

Dicho en otros términos: para Ranciére lo ne-
gativo en la relacion educativa es la presencia de
un otro que se arroga la posesién del conocimien-
to. Todo el empeno de su empresa en este libro es
eliminar al Otro, sehalar a este como alguien cuya
presencia resulta perniciosa para el alumno. Mas
perniciosa y usurpadora por cuanto es ficticia e in-
moral: “esta incapacidad es la ficcion que estructura
la concepcion explicadora del mundo. El explicador
es el que necesita del incapaz y no al revés, es él el
que constituye al incapaz como tal” [la cursiva es de
Ranciére] (p. 15).%

Como en el caso de Schérer, el objeto de su ata-
que es el preceptor del Emilio de Rousseau, ese pre-
ceptor que instaura todo un panopticon que no debe
abandonar la vigilancia del nino ni de dia ni de no-
che.”Y el motivo de esa vigilancia es muy poderoso:
“[Rousseau] previo que el trastocamiento del orden
social vendria del nino liberado, pero cerré sobre
este la tapa de la educacion”® ;Y qué mejor control y

negacion de esa liberacion que mantener atontado al
nino, demostrarle que no puede comprender por si
mismo y que, por ello, necesita del Otro explicador?
Queda claro, pues, que “La explicacion es el mito
de la pedagogia, la pardbola de un mundo dividido
en espiritus sabios y espiritus ignorantes” (p. 15).”'
No solo dividido en espiritus sabios y espiritus ig-
norantes, sino en inteligencias inferiores e inteligen-
cias superiores. Este es, seguin Jacotot y Ranciére, el
principio fundamental del atontamiento.?

Unas paginas después, sin embargo, nos espera
una sorpresa. Tiene lugar un desplazamiento, un ana-
dido, una amplificatio que no dejaremos de interro-
gar. Ranciere insiste una y otra vez en que gracias al
método de Jacotot, los alumnos aprendieron solos
y sin la presencia de un explicador. Lo que habian
aprendido ya lo sabemos, la semantica, la morfolo-
gia y la sintaxis del francés. A fin de cuentas lo Unico
que tenian en sus manos era un libro silencioso. De
repente, Ranciere repite la idea de que estos alum-
nos aprendieron solos, pero esta vez lo que han
aprendido no es solo la semantica, la morfologia y
la sintaxis del francés: “El hecho era que estos es-
tudiantes aprendieron a hablar y escribir en francés
sin la ayuda de sus explicaciones” [la cursiva es de
Ranciéere] (p. 18).%

Han aprendido también a hablar. Hasta ahora
nada se nos habia dicho de esa genialidad consis-
tente en hablar sin tener a su alcance mas que un
libro silencioso, unas grafias mudas, sin oir hablar
francés a nadie. Seria interesante escuchar el relato
de Jacotot mismo, publicado por J. S.Van de Weyer,
para comprobar si en efecto esos alumnos fueron
capaces de aprender los sonidos del francés a partir
de las grafias.?* Si en efecto fue asi segun ese testi-
monio, tal método deberia patentarse y las acade-
mias que tratan de ensenar idiomas en un tiempo
récord tomar buena nota. Pero si no es asi, jseréd que
Ranciére ha cometido un desliz? ;Sera que llevado
por la euforia de la ensenanza universal de Jacotot
ha acabado atribuyéndole incluso propiedades ma-
gicas y proezas dignas de figurar en el libro de los
récords?

Pero sigamos: jquiere todo eso decir que pode-
mos retirar de la circulacion por innecesarios, aton-
tadores y represores, a todos los maestros y profe-
sores; quiere decir que podemos prescindir de estas
figuras “explicadoras”? Como se vera de inmediato,
la respuesta a esta pregunta cierra el circuito de la
argumentacién de Ranciere, sella el fundamento de
la ensenhanza universal. Resulta que para aprender,
ademas de inteligencia hace falta voluntad. Ya desde
el primer momento, Ranciére nos habia contado que
los alumnos de Jacotot ardian en deseos de apren-



der el francés. Imaginemos por unos instantes que
aquellos alumnos del pedagogo francés, lector en Lo-
vaina, hubieran estado mas interesados en el tuenti
o en el facebook que en el francés. ;Habrian en ese
caso llegado a aprender la semantica, la morfologia,
la sintaxis y la fonética del francés? Si Ranciere ha pi-
sado alguna vez una escuela, instituto o universidad,
habra advertido de inmediato que ese caso negativo
es mas frecuente que el contrario. En una ensenanza
mediante la que se obliga a los adolescentes a es-
tudiar hasta una edad bastante adelantada, lo de la
voluntad parece encontrarse en horas bajas. Pero es
justo en esos casos cuando Ranciére admite la pre-
sencia del maestro: “El hombre -y el nino en particu-
lar— puede necesitar un maestro cuando su voluntad
no es lo bastante fuerte para ponerlo y mantenerlo
en su trayecto” (p. 22).2°

En la relacion entre el maestro y el alumno en-
tran dos facultades, repitdmoslo, la inteligencia y
la voluntad. Desde el punto de vista de la prime-
ra, cualquier persona, sea de la condicidon que sea
y pertenezca al orden geopolitico que pertenezca,
puede aprender cualquier materia por si misma y
sin la ayuda de una explicacién. Desde la éptica de
la segunda, sin embargo, las personas se dividen en
aquellas que tienen voluntad y en aquellas que no
la tienen. Las que la tienen no necesitan para nada
del maestro en su aprendizaje. En cambio, las que
no la tienen, necesitan a alguien que las mantenga
“en su trayecto”

Atencidn, segun la propuesta de Ranciére cuando
una inteligencia se sujeta a otra, cuando dos inte-
ligencias coinciden, hablaremos de atontamiento
[abrutissement]. El acto en virtud del que una in-
teligencia se libera, se distancia, de otra inteligen-
cia, por mucho que se sujete a una voluntad (la del
maestro), se denominard emancipacion [émancipa-
tion]. En una afirmacion que recuerda la fenomeno-
logia, Ranciére sostiene que el método de Jacotot
fue el alumno en si mismo: “El método era pura-
mente el del alumno” (p. 23).%° Y a esa via del alum-
no como tal le corresponde la libertad, “la confianza
en la capacidad intelectual de todo ser humano”(pp.
27, 24). El final del capitulo es cristiano: el método de
Jacotot no era tal sino una buena nueva destinada a
los pobres [la cursiva es de Ranciére] (pp. 28-29):%’
ellos pueden todo lo que un hombre puede, todo se
puede relacionar con todo.

Il

Resulta evidente que a lo largo de la exposiciéon del
razonamiento logico de Ranciere hemos ido dejando
caer por aqui y por alla algunos comentarios criticos
que como San Juan Bautista iban anunciando la ve-
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nida de una critica a dicho razonamiento. No vamos
a descubrir nada si decimos que la posicién de Ran-
ciere trata de llevar hasta sus maximas consecuen-
cias algunos principios que Deleuze plante6 alla por
los anos setenta. Asi, por ejemplo, en una entrevista
mantenida con Foucault, Deleuze hacia las siguien-
tes afirmaciones:

los intelectuales han descubierto, después de las recien-
tes luchas, que las masas no los necesitan para saber;
ellas saben perfectamente, claramente, mucho mejor
que ellos; y ademas lo dicen muy bien [...] Si los ni-
nos llegasen a hacer oir sus protestas en una escuela
de parvulos, o incluso simplemente sus preguntas, eso
bastaria para provocar una explosion en el conjunto del
sistema de ensenanza.®

Esas masas que ya saben, esos nifos que quieren
hacer oir sus protestas, son los mismos actantes
que los alumnos de Jacotot, los mismos que Ran-
ciére recupera en su ensayo. Ni unos ni otros ne-
cesitan intermediarios, tal y como Deleuze pone de
relieve en otro momento de su intervencién, “los
ninos sufren una infantilizacién que no es la suya”?®
En este contexto “infantilizacion” y “atontamiento”
funcionan como términos sinénimos y como ele-
mentos nucleares que dan tension a esas narrati-
vas. La semejanza entre ese ponerse a hablar por si
mismos, sin nadie que les represente, y ese ponerse
a aprender por si mismos, sin nadie que les expli-
que, salta a la vista.

Ahora bien, la repeticiéon acritica de un modelo
de analisis comporta repetir de nuevo sus errores.*
De hecho, y por muy raro que pueda parecer, la re-
peticion literal de un modelo da lugar a una inter-
pretacién aberrante del todo semejante a las llama-
das “lecturas desviadas™' El modelo foucaultiano-
deleuziano fue duramente criticado por Spivak en su
texto titulado “Can the Subaltern Speak?’ y no se
trata de repetir unos argumentos que el lector puede
encontrar en su ensayo.® Solamente volveré sobre
un aspecto de esa critica que interesa en esta fase
de nuestro analisis.

La teoria de la igualdad de las inteligencias, la
de que los sujetos son libres y la de que en ello
reside el “verdadero poder del espiritu humano”
(p. 25),%® es un arma de doble filo, incluso de tres.
En principio porque restaura un concepto de sujeto
unificado y monista que se acerca a un peligroso
idealismo tal y como queda connotado por la mis-
ma expresion “espiritu humano’; que en la tradicion
filosofica tiene una larga historia que no se puede
pasar por alto. Al hacer esto, se ignora la division
internacional del trabajo, se marginan las diferen-
cias geopoliticas, se hace caso omiso del problema
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ideologico y deja de atenderse a aquellos ninos y
ninas que no manejan una moneda fuerte, que no
tienen ni el mismo poder, ni los mismos deseos, ni
los mismos intereses.

La reiteracion por parte de Ranciére de esa for-
mula segun la que todos los hombres son capaces
de comprender al margen de las direcciones y en-
senanzas de otra inteligencia, incurre en ese error
fatal, presuponer que todos los alumnos del mun-
do se encuentran en una situacion semejante. jSe
ha parado a pensar Ranciere que hay lugares en la
geografia mundial en los que un grupo de nifos no
tiene ni siquiera acceso a la escuela, se ha parado a
pensar que puede haber ninos y ninas que necesi-
ten una explicacién sin que ello suponga un aton-
tamiento, sino mas bien un des-atontamiento? La
sinécdoque de la parte por el todo que realiza en su
libro puede en ciertas ubicaciones geopoliticas re-
sultar algo mas que brutal. Cuando, por ejemplo, el
general Lazaro Cardenas lleva entre 1934 y 1940 una
reforma profunda a la sociedad mexicana, dentro
de la que tuvieron una especial relevancia los cam-
bios en la educacion, el problema para los indige-
nas no era si aprendian por si mismos o si alguien
les explicaba y les demostraba que eran tontos,
sino la construccion de las escuelas. ;Qué tienen
que ver los alumnos de Jacotot, de la Universidad
de Lovaina, con aquellos indigenas cuya lucha era
precisamente llegar a ser “alumnos”? El problema
pedagdgico comienza mucho antes de la relacion
maestro-alumno porque no todos los sujetos estan
englobados dentro de esas dos categorias.

Pero a esta critica que recuperamos de la linea
del pensamiento poscolonial de Spivak, le podemos
sumar otras. Cabe la posibilidad de que Ranciere
le esté confiriendo a la escuela un poder que quiza
tenia en el siglo XIX, cuando Jacotot vivié aquella
aventura, pero que en nuestros dias, y sobre todo en
Occidente, ha dejado de tener. Ello se aprecia en que
en ningun momento de su ensayo tiene en cuenta
que los alumnos que van a la escuela occidental han
“aprendido” normas, reglas y conocimientos, de un
amplio polisistema al que Althusser denominaria
Aparatos Ideologicos del Estado, como la familia, el
circulo de sus amistades, el cine, la television, las
redes sociales e Internet en general, etc. En ningin
momento tiene en cuenta que tales normas, reglas
y conocimientos han modelado y construido previa-
mente su horizonte, deseos e intereses.

Al hablar de los estudiantes como de unos suje-
tos que por si mismos y sin ayuda de nadie pueden
comprender cualquier materia, tal y como senalan
Jacotot y Ranciére, se esta situando a dichos sujetos
en un lugar neutral ajeno a la ideologia y a todos los

discursos que contribuyen a la construccion de sus
subjetividades. Dicho de otro modo: los alumnos de
Ranciére no solo constituyen un sujeto unitario, sino
también ahistérico. Cuando afirma que “El hecho
estaba ahi: aprendieron solos y sin maestro expli-
cador” (p. 20),% sa qué “soledad” se refiere? Ese “si
mismo” que menciona en varias ocasiones ;jes de
verdad un si mismo como tal o esconde algun tipo
de mezcla espuria?

;Y si a fin de cuentas esa soledad estuviera po-
blada por fantasmas agresivos que no dejan al es-
tudiante en pazy lo llevan por el sendero de una in-
teligencia y una voluntad que no son de él o de ella
sino de un Otro que rie y se mofa sin parar? Tal es
la posicion que desvelamos aqui: nunca se aprende
solo o sola, ello se hace a partir de todo un polisiste-
ma que, como Pimko, procura de antemano “un cu-
lito infantil” y atontado.* De este modo, el principal
narrador de Ferdydurke escribe: “Asi, ya en la aurora
de su juventud, el hombre se imbuye de fraseologia
y muecas. En tal yunque se forja la madurez nues-
tra’®” dandonos a entender que la labor pedagdgica,
en el sentido mas peyorativo posible, ha empezado
mucho antes o al mismo tiempo que la escuela. Esa
fraseologia no estd compuesta sino por un conjunto
de férmulas y consignas que llegan hasta el nino o
la nifa por todos los canales y medios que la forma-
cion social pone como muralla defensiva.

Esa facultad llamada “voluntad” es utilizada por
Ranciére en una acepcién tan psicologista y subjeti-
vista que pasa por alto por completo los problemas
de la ideologia. Da la sensacion de que la “volun-
tad” de Ranciére no ha sido afectada por ningun
orden simbdlico, de que pertenece a un estadio an-
terior a la cultura, en el que los sujetos quieren y de-
sean con absoluta libertad, sin mediacion y sin traba
alguna. Solo asi tiene sentido la vuelta una y otra
vez a la idea de que “querer es poder” Si partimos,
en cambio, del supuesto de que la voluntad, como
el deseo y el interés, sufre un acoso muy temprano,
anterior y coetaneo al de la escuela y aun al de la
guarderia, por un conjunto de normas y reglas que
van modelando el deseo y los cuerpos, por aquello
que Lacan denominaba “orden simbdlico’, entonces
la tarea del maestro debe preocuparse no solo por lo
que quieren los ninos y ninas, los y las estudiantes
de los diferentes niveles de ensenanza, sino también
por la genealogia de esa voluntad, por su conforma-
cién y por la imagen falseada que propician.

Digamos de forma sumaria que ante esta tesitu-
ra, los maestros, ellos mismos sumidos en las re-
glas y normas de una determinada formacion so-
cial, tienen dos opciones. Por un lado, proseguir la
labor ya iniciada por agentes mas potentes si cabe



que la escuela, confirmandola y prolongandola. En
esta opcion, puede dejar al alumno a merced de to-
das esas fuerzas, abandonar al muchacho del Quijo-
te para que el labrador siga azotandole hasta dejar-
lo practicamente muerto. Puede también confirmar
una determinada division del trabajo y convertir a
los estudiantes en unas meras piezas del engranaje
capitalista sin mas ni mas. Dejar solo al estudiante,
como pretende Ranciére al socaire de Jacotot, es
dejarlo sin armas para afrontar un peligro bien real.

En esta linea simplificada, es claro que los maes-
tros tienen otra opcidn: ir en contra del atontamiento
revelando las claves que sostienen ese edificio, expli-
cando dénde esta la raiz del problema en cada caso
puesto que ellos pueden haberlo visto y lo/as alum-
nos/as no (o viceversa), o bien marcando las vias in-
visibles que conectan el arte y la literatura con la eco-
nomia y las matematicas, o a estas con el conjunto
de las bolsas mundiales, y un largo etcétera que no
es posible nombrar aqui ni siquiera de forma parcial.

Es bien conocida la tesis althusseriana, expuesta
en su texto citado con anterioridad, segun la que la
escuela constituye el aparato ideoldgico de Estado
dominante en las formaciones sociales capitalistas.*®
Segun Althusser, la escuela inculca determinadas
habilidades recubiertas por la ideologia dominante,
o incluso la ideologia dominante en estado puro, tal
y como ocurre cuando se ensena moral, filosofia o
instruccion civica. Observa que en este cometido la
escuela se ve acompanada por otros aparatos ideo-
légicos que, podemos anadir, en nuestros dias tie-
nen mas potencia inculcadora que una escuela cuyo
prestigio ha ido descendiendo. En este sentido, el
maestro viene a ser un agente transmisor de ideo-
logia. Llegado a este punto, Althusser introduce el
siguiente matiz:

Pido perdén por esto a los maestros que, en condiciones
espantosas, intentan volver contra la ideologia, contra el
sistema y contra las practicas de que son prisioneros, las
pocas armas que puedan hallar en la historia y el saber
que ellos “ensenan” Son una especie de héroes. Pero no
abundan, y muchos (la mayoria) no tienen siquiera la
mas remota sospecha del “trabajo” que el sistema (que
los rebasa y aplasta) les obliga a realizar y, peor aun, po-
nen todo su empeno e ingenio para cumplir con la ultima
directiva (jlos famosos métodos nuevos!). Estan tan lejos
de imaginarselo que contribuyen con su devociéon a man-
tener y alimentar esta representacion ideologica de la es-
cuela, que la hace tan “natural” e indispensable, y hasta
bienhechora, a los ojos de nuestros contemporaneos
como la iglesia era “natural’ indispensable y generosa
para nuestros antepasados hace algunos siglos.*

Mas alla de las criticas a que ha sido sometido este
planteamiento de Althusser, podemos decir que hay
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pocas palabras de las que se acaban de citar que no
puedan ser aplicadas en nuestro propio contexto.*®
Al alumno no se le puede dejar solo ante las diferen-
tes materias porque antes de que lleguemos noso-
tros, los maestros, ya esta demasiado acompanado.
Esas palabras que el nino aprende “con anterioridad
a cualquier maestro explicador” (p. 14),*" y que se-
gun Ranciere constituyen el modelo de aprendizaje,
estan ya contaminadas, son las palabras de la tribu
contra las que Mallarmé queria volver la poesia, son
de antemano las consignas del atontamiento.

Se podrian repetir aqui las palabras de Lenin
en contra de la “espontaneidad” de la clase obrera
como mecanismo que permite alcanzar una adecua-
da conciencia de clase: “todo culto a la espontanei-
dad del movimiento obrero [...] implica un fortale-
cimiento de la influencia de la ideologia burguesa
sobre los obreros”*? Lenin ve muy claramente que
esa conciencia necesita ser introducida desde fuera,
entre otras razones porque la conciencia obrera esta
de antemano muy poblada. También los alumnos de
Jacotot estaban muy bien acompanados, en contra
de lo que declara Ranciére. Leamos pacientemente
para darnos cuenta de lo que, en realidad, sucedio
con tales alumnos.

Segun la versién de este ultimo, lo que estos
alumnos demostraron “aprendiendo solos” fue que
no era necesaria ninguna explicacién. “Explicar” es
para Ranciére una palabra maldita. ;Qué es explicar?
En términos generales, toda explicacién consiste en
el empleo de unas palabras (en general, méas claras)
para dar cuenta de otras palabras. Veamos como lo
dice Ranciere:

Veamos por ejemplo un libro en manos de un alumno.
Este libro se compone de un conjunto de razonamientos
destinados a hacer comprender una materia al alumno.
Pero enseguida es el maestro el que toma la palabra
para explicar el libro. Realiza una serie de razonamien-
tos para explicar el conjunto de razonamientos que
constituyen el libro (p. 13).%

Ese conjunto de razonamientos que hace el maes-
tro para explicar el conjunto de razonamientos que
hay en el libro cumple una funcion metalinguistica
en la que unas palabras (las del maestro) hablan
de otras palabras (las del libro). Hemos llegado al
nucleo de toda explicacion; palabras (en teoria mas
claras) que hablan de otras palabras. Ranciére dice:
no hace falta emplear otras palabras para explicar
unas palabras primeras, el nino las puede compren-
der directamente. Los estudiantes flamencos, conti-
nua diciendo, solo tenian para hablar de Telémaco
las palabras de Telémaco, les bastaban las palabras
de Fénelon.
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¢Es esto cierto? ;Les bastaron las palabras de
Fénelon? No, en absoluto, porque las palabras
de Fénelon estaban en francés y ellos no sabian en
un primer momento el francés. Lo cierto es que tu-
vieron que recurrir a una traduccion, a unas palabras
que hablaban de otras palabras, a unas palabras
holandesas (mé&s claras para ellos) que hablaban
acerca de otras palabras francesas que ellos no com-
prendian. Dicho de otro modo: tuvieron que recurrir
a un traductor, a un intermediario, a alguien que les
explicara el texto de Fénelon. Por tanto, digdmoslo
con rotundidad: a los alumnos de Jacotot no les bas-
t6 con las palabras de Fénelon, se vieron en la obli-
gacion de recurrir a las palabras del traductor. Ahora
se puede comprender por qué Ranciere silencia el
nombre del traductor holandés de Fénelon.

Dice Ranciere, por ejemplo, “No hay nada que
comprender. Todo esta en el libro” (p. 36).* Pero no
es cierto, porque en el caso de que lo fuera, a los
alumnos holandeses les habria bastado con Las
aventuras de Telémaco de Fénelon, con la isla que
es este libro.Y no fue asi, tuvieron que ir de esa isla
a otra isla, la creada por el traductor en holandés
para que los alumnos pudieran dar el salto desde un
cédigo conocido a un codigo desconocido. No era
suficiente, por tanto, el libro de Fénelon, no se pue-
de decir que les bastd Fénelon, porque recurrieron
a un traductor, a otro texto, a otras palabras, a otra
explicacion. Jacotot no sabia holandés, pero menos
mal que el traductor si porque en caso contrario, si
ademas de un maestro ignorante hubiéramos tenido
un traductor ignorante, una cadena de ignorantes,
entonces los alumnos de Jacotot todavia le estarian
buscando. La oposicion que antes representabamos
graficamente de este modo: Aprender por si mismo/
aprender gracias a la explicaciéon de otro, ahora se
hace astillas porque en el “si mismo” puro de uno de
los dos lados de la oposicidn se ha injerido justo ese
“otro” que pertenece al otro lado, ese Otro sin el que
el aprendizaje no habria sido posible. Y la “A” ma-
yuscula del “Aprender por si mismo” va menguando
hasta reconocer el caracter mayusculo de esa “a” del
“aprender gracias a la explicaciéon del otro”

Sorprendentemente Ranciére hace gala de una
nocién de “traduccidon” candnica y conservadora, la
entiende como un trasvase de sentido de una lengua
origen a una lengua término. A este respecto tiene la
misma nocion de traduccion que sus compatriotas
Vinay y Darbelnet segun quienes para toda expresion
X de una lengua (pongamos el texto de Fénelon)
existe un “equivalente ideal” en otra lengua (la tra-
duccion holandesa).* Si no partiera de este supues-
to, seria dificil que pudiera sostener que “Basta pues
con las frases de Fénelon para comprender las fra-

ses de Fénelon y para decir lo que se ha comprendi-
do en ellas” (p. 19).% ;Por qué empenarse en afirmar
que los alumnos solo contaban con Fénelon cuando
entre ellos y Fénelon estaba un traductor haciendo
de intermediario y explicador? Por dos razones: por-
que Ranciére se olvida de la materialidad de una len-
gua, de la red significante propia de cada lengua, y
porque para él traducir es decir lo mismo con otras
palabras en un idioma diferente. Siendo asi, ¢para
qué mencionar al traductor y dar rienda suelta a una
mediacién?

El hecho se agrava ain mas por cuanto Ranciere
asegura que el acto de Fénelon como escritor era
el de una traduccion: “para traducir una leccién
de politica en un relato legendario, Fénelon habia
puesto en el francés de su siglo el griego de Home-
ro, el latin de Virgilio...” (p. 19).%” Al expresarse de
este modo descubre que para él la traduccién no es
mas que la emigracién de un sentido a través del
tesoro significante de diferentes lenguas. Por ello,
puede escribir con absoluta tranquilidad que “ellos
solos buscaron las palabras francesas que corres-
pondian a las palabras que conocian” (pp. 12, 11).
;Y si no pudiéramos dar por sentado la equivalen-
cia entre el discurso en francés y el discurso en
holandés? ;Y si tuviéramos en cuenta el trabajo
material del traductor obligado a operar dentro de
una trama significante auténoma hasta el martirio
que le hubiera complicado la vida? Pero para Ran-
ciére no ha lugar, simplemente calla el nombre del
traductor, su trabajo y el reconocimiento de que
esa era la figura que acompanaba a los alumnos
de Jacotot. No estaban solos ni aprendieron solos
como él defiende.

Se da ademas el hecho de que el libro de Féne-
lon no era un simple relato de aventuras (si es que
tal cosa existe), sino que, entre otras cosas, era un
manual de aprendizaje y de ensefianza de la lengua
francesa.®® Se entendera todavia mejor hasta qué
punto ese texto y su traduccion cumplian una fun-
cion metalinguistica de orden pedagdgico. El propio
Ranciére lo comenta en un capitulo posterior: “es
un libro clasico, uno de esos en los que la lengua
presenta lo esencial de sus formas y de sus pode-
res” (p. 33).*° Lo que los alumnos de Jacotot esta-
ban leyendo, y repitiendo una y otra vez segun la
orden del maestro, era la traduccion holandesa de
una novela en francés que entre sus varias funcio-
nes expone implicitamente lo propio de esta ultima
lengua. No resulta extrano que justo en ese libro,
y a través de la mediacién de la traduccidn, unos
lectores aprendieran la semantica, la morfologia y
la sintaxis del francés. Lo referido al nivel fonético
es algo que Ranciere no aclara, cualquiera que lea



la novela de Fénelon advertira que salvo hecho pro-
digioso o tropelia, no hay logica ni causa material
para que se pueda aprender la fonética francesa.
Podemos dudar seriamente de la afirmacion que
asegura que los alumnos de Jacotot aprendieron el
francés como cualquier otro nifo francés.

1}

Este andlisis saboteador permite apreciar que la
explicacion se cuela alli mismo donde Ranciere
queria expulsarla, y da igual que la explicacién
adopte una forma oral o escrita, de igual modo
que no hay diferencia entre aprender por si mismo
algo oral (la lengua) o escrito. En ambos casos, se
trata de un conjunto de palabras sobre otras pa-
labras. Notese que la explicacion se cuela incluso
en el otro ejemplo oral que pone en apoyo de su
argumento, el de los ninos aprendiendo su lengua
materna. El malabarismo de Ranciére es notable,
recordemos que dice “ellos oyen y retienen, imi-
tan y repiten, se equivocan y se corrigen, tienen
éxito por suerte y vuelven a empezar por suerte”
[la cursiva es mia] (p. 14).%° El desplazamiento se
encuentra en ese “se corrigen’, jse corrigen?, jse?
Una nina dice: “mi padre trabaja en la Facultad de
Filojogia’] y resulta posible que ella sola oyendo
reiteradamente la expresion “Facultad de Filolo-
gia” se corrija. Pero jacaso no tiene a su lado otras
personas que le diran y explicaran, entre risas y
fiestas, que no se dice “filojogia’} sino “filologia”?
Claro que imitan, claro que retienen, pero cuando
se equivocan suele haber alguien que les explique
cdmo se pronuncia, cdémo se dice esto o aquello,
un verbo irregular por ejemplo, o una “b” o “v” Ese
otro que tanto molesta a Ranciére acaba aparecien-
do por aqui o por allda como una importante condi-
cién del conocimiento.

El ejemplo que Ranciére pone en apoyo de su
tesis acerca de la ensenanza universal, el de los
alumnos de Jacotot, entra en abierta contradiccién
con el desarrollo de la tesis misma, y proclama que
su silogismo es un entimema, esto es, un falso silo-
gismo. Su valor entimematico se observa no solo
en que el ejemplo dice todo lo contrario de la te-
sis que pretende sostenerse sobre él, sino también
en que para la formulacién de una teoria no puede
emplearse una base empirica tan pobre, incierta y
contradictoria. No es que vayamos a estas alturas
a hacer la alabanza del método cientifico propio de
las ciencias de la naturaleza, pero si vale la pena re-
cordar algunos principios elementales de la episte-
mologia de la ciencia.

Tal y como puso de relieve Lakatos, heredero
de la epistemologia popperiana, la objetividad de
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los enunciados cientificos descansa no en la ade-
cuacion de las proposiciones a las cosas, sino en
el hecho de poder ser contrastados intersubjetiva-
mente. Ahora bien, ese contraste intersubjetivo de-
pende de lo que este epistemodlogo denomina “ex-
ceso de contenido empirico” que pueda ser verifi-
cado.® O dicho de otra manera: cuando se presenta
una tesis como la de Ranciere, es decir, que para
conseguir la emancipacion intelectual los alumnos
deben aprender por si mismos, esta tesis debe te-
ner una abundancia de referentes empiricos sin los
que no se puede sostener en pie. El procedimiento
de Ranciére se parece mas a una conviccion “sub-
jetiva” que a un enunciado que posea una cierta
credibilidad. El entimema surge, por tanto, no solo
de la contradiccion entre el ejemplo y la tesis que
se apoya en él, sino también del hecho de que la
generalizacion de sus tesis se fundamenta en una
base empirica muy escasa.

Al ejemplo de Ranciere se le puede oponer otro
ejemplo que demuestra justo lo contrario de lo que
él defiende, y que viene a apoyar nuestra tesis de la
necesidad de la explicacion. El ejemplo que voy a
poner contradice la tesis de Ranciére al grado de que
senala su caracter entimematico y conduce a unas
conclusiones del todo diferentes. Tal y como narra
Rosario Castellanos en su novela testimonial Balun
Canan,*? durante los anhos del gobierno de Lazaro
Cardenas se produce un conflicto de clases y de ra-
zas entre los latifundistas y los indigenas en la zona
de Chiapas. Un poco mas arriba se ha comentado
que ello tuvo lugar entre 1934 y 1940 cuando el men-
cionado presidente de la Republica llevo a cabo una
reforma social en la que se primo la instruccion rural
e indigena y se crearon escuelas.

Ello, sin embargo, no se hizo sin conflictos. La
resistencia de los poseedores de las tierras a pro-
porcionar una educacién a la poblacién campesina
indigena se puso una vez mas de manifiesto. La se-
gunda parte de esta novela tiene como uno de sus
ejes narrativos dicho conflicto. Los indios le recla-
man a César, el dueno de la hacienda en la que han
trabajado y trabajan, la creacién de una escuela. La
voz narrativa nos informa de que las visitas de los
indios aburrian y desesperaban a Zoraida, la mu-
jer de César: “Le molestan estos rostros oscuros e
iguales y el rumor del dialecto incomprensible”® El
indio Felipe Carranza, erigido en portavoz de todo
el grupo, pone de manifiesto su deseo de que Cé-
sar abra una escuela “para que se cumpla la ley”®*
Es notable que la construccién de la escuela reviste
para Felipe y buena parte de los indios un caracter
sagrado: “Esta es nuestra casa. Aqui la memoria
que perdimos vendra a ser como la doncella res-
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catada a la turbulencia de los rios. Y se sentara en-
tre nosotros para adoctrinarnos.Y la escucharemos
con reverencia’®®

César es consciente de que el cumplimiento de
la ley es inevitable. Ante las quejas de su mujer le
espeta: “pero jno estds viendo como ha cambiado
la situacion? Si los indios se atreven a provocarnos
es porque estan dispuestos a todo. Quieren un pre-
texto para echarsenos encima.Y no se lo voy a dar’®®
Asi las cosas determina construir y abrir una escuela,
pero solo como simulacro, engano y perversion.Y la
solucién la encuentra en poner a un maestro igno-
rante al frente de los alumnos que acuden a la escue-
la. Ese maestro es su sobrino bastardo Ernesto que,
a su vez, mantiene una relacién turbia con su tio.Y
he aqui que su situacion como maestro se parece
bastante a la de Jacotot, dado que “ellos no sabian
hablar espanol. Ernesto no sabia hablar tzeltal. No
existia la menor posibilidad de comprension entre
ambos”® El paralelismo de esta frase de la narradora
de Balun Canan con la frase que escribe Ranciere lla-
ma poderosamente la atencion: “Entre aquellos que
quisieron sacar provecho, un buen nimero ignoraba
el francés. Joseph Jacotot, por su parte, ignoraba to-
talmente el holandés. No existia pues un punto de
referencia linglistico” (p. 10). Hasta la sintaxis yuxta-
puesta es la misma.

Pero hay una diferencia muy importante: el azar
no depara a Ernesto y los ninos indigenas una tra-
duccion bilinglie que permita a esos alumnos apren-
der por si mismos el espanol. Veamos: entre ellos
habra quien tenga la voluntad de aprender espanol y
habra quien no la tenga, del mismo modo que Ernes-
to tendrd o no tendra voluntad de ensenarles. Pero
eso no es importante, lo que verdaderamente cuenta
es que “los ninos lo contemplaban embobados, con
la boca abierta, sin entender nada”®® El maestro ha-
blaba, leia el AlImanaque Bristol, los hordscopos, el
santoral, los chistes, pero no habia nada que hacer.
Esos alumnos si que estaban realmente solos, si que
estaban dejados al albur de su suerte sin que ningu-
na palabra sobre las palabras viniera a servirles de
puente que les permitiera cruzar el caudaloso rio del
lenguaje. Esa lectura que el maestro hace de los chis-
tes, hordscopos y otro tipo de textos ocupa la misma
posicion y cumple el mismo papel que el Telémaco
de Fénelon, solo que sin explicacién, sin traduccion,
sin palabras mas claras sobre palabras oscuras.

E insistamos: el problema no es la falta de volun-
tad, sino la falta de una mediacion, de un Otro, de
una mediacién espuria que sirva como puerta para
llegar a la emancipacion. He aqui como lo expresa
Ernesto, hablandoles a sus alumnos con plena con-
ciencia de que no son capaces de entender nada:

¢De qué nos sirve juntarnos aqui todos los dias? Yo no
entiendo ni jota de la maldita lengua de ustedes y uste-
des no saben ni papa de espanol. Pero aunque yo fuera
un maestro de esos que ensefnan a sus alumnos la tabla
de multiplicar y toda la cosa, ;de qué nos serviria? No
va a cambiar nuestra situacion. Indio naciste, indio te
quedas.®

Dejando de lado el nihilismo que traslucen las
palabras del maestro, resulta del todo evidente que
esta dando en el clavo. La voluntad es esencial, sin
duda, pero la explicacion lo es mas, pues sin ella,
sin la traduccion por ejemplo, no hay un punto de
referencia linglistico que les permita la comunica-
cién. Ademads, esas palabras estan estableciendo
una peculiar relacion entre la emancipacion y la en-
senanza. Aunque él les ensenara algo, multiplicar
por ejemplo, ello no les emanciparia, pues en una
sociedad clasista y sin movilidad social, la educacion
no sirve. Ernesto se equivoca, pues la educacion es
una importante exclusa para la liberacién, pero sin
contacto, sin explicacion, el maestro se ve maniata-
do, y los alumnos, como el muchacho del Quijote,
condenados a seguir en una situacion de esclavos.
La conclusion es clara: sin explicacion, el maestro
acaba borracho y los alumnos “se empujaban sin
ningun recato, se tiraban bolitas de tierra, iniciaban
luchas feroces”®

Y es que la clave de la emancipacion intelectual
se encuentra en el corazén mismo de la explicacion.
De hecho, la genealogia etimolégica de esta pala-
bra nos proporciona algunas claves sorprendentes.
Por una parte, la explicatio tiene el sentido de un
desarrollo, de un despliegue, del mismo modo que
una glosa, comentario, analisis o traduccion a otra
lengua pueden ser considerados desarrollos y des-
pliegues a partir de un texto. El explico remitia a la
accion de desdoblar y desenrollar un manuscrito en
forma de rollo, de ahi las ideas de desarrollo y exten-
sién. Pero he aqui que a esos sentidos del explico se
suman también los de liberar y salvar a alguien de
algo, el de sacar a alguien de apuros. Es este sentido
el que quiero reivindicar aqui.

Si Don Quijote no se hubiera marchado dan-
do por zanjado el problema que se le acababa de
presentar, si hubiera continuado haciendo de me-
diador, el muchacho no habria sufrido el ulterior
castigo del labrador que le dejo muerto. El error
del caballero fue dejar solo al muchacho con el ver-
dugo. Del mismo modo, si los alumnos de Jacotot
hubieran estado de verdad solos, jamas habrian
aprendido ese francés que segun Ranciére apren-
dieron como cualquier otro ciudadano francés. Si a
los alumnos y alumnas de las escuelas, de los ins-
titutos y de la universidad se les deja solos, es muy



probable que queden a merced de fuerzas sociales
cuyo principal objetivo no es el de liberarles. No
trato de presentar al maestro o a la maestra como
un gran salvador del género humano, luz en la os-
curidad, etc., que conduce a un rebano de aliena-
dos hacia su liberacion. Trato de llamar la atencién
sobre el hecho de que las vias de la emancipacién
son muy complicadas, y que todo no se resuelve
en ese plano con un “dejémosles solos’, entre otras
cosas porgue nunca estamos solos (y ya esta claro
de qué soledad hablamos). En ese trayecto el maes-
tro tiene una gran responsabilidad, entre otras la de
explicar. A un caballo puedes llevarlo al agua, pero
no puedes obligarlo a beber.

Explicar no es demostrarle al alumno que no
puede comprender por si mismo, no es hacer de
él o de ella un atontado impenitente, sino ofrecerle
un apoyo, un suplemento, una via de entrada alli
donde de otra manera no podria entrar. Es lo que
en definitiva hizo el traductor holandés de Fénelon:
proporcionar una palanca mediante la que aquellos
lectores dejados a la intemperie por un Jacotot ig-
norante pudieran mover el universo del francés.Y
si lograron moverlo (no sabemos hasta qué pun-
to) fue gracias a esa explicaciéon que llamamos
traduccién. La explicacién es un acto reflexivo en
virtud del cual se lleva acabo la anamnesis del co-
nocimiento, el Unico que puede desvelar en sentido
contrario el proceso de ocultamiento que ha con-
formado una determinada disposicion de las ma-
terias y de los contenidos escolares. Explicar no es
atontar al alumno, al menos no toda explicacién le
atonta, sino hacerle tomar conciencia de que pue-
de aprender lo que desee aprender. La explicacion
no es en si ni buena ni mala, todo depende de la
orientacién de fuerzas que se le dé. Ha de ponerse
al servicio de un intento de salir de “la inmadurez
eterna y santa”®
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go y el nino. De René Schérer, Emile perverti, Robert Laffont, Paris,
1974 (reedicidon en Desordres-Laurent Viallet, Paris, 2006). Trad. esp.
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Jacotot sur les principes de I'enseignement universel, Bruxelles, 1822.

25. “lhomme —et I’'enfant en particulier— peut avoir besoin d'un
maitre quand sa volonté n’est pas assez forte pour le mettre et le tenir
sur sa voie” (p. 25).

26. “La méthode était purement celle de I'éléve” (p. 26).

27."un bienfait a annoncer aux pauvres” [la cursiva es de Ranciére]
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El reverso.

Arqueologia del filé6sofo en pantuflas
DAVID GONZALEZ ROMERO

Yo con erudicion jcuanto sabria...!

Mas vuelta a la vision y vuelta al cuento.
Aunque ahora, que un sastre es esprit fort
No hay ya vision que nos inspire horror.
[...] Vamos andando sin saber adonde.

José de Espronceda, El Diablo Mundo

Nunca nos encontraremos.
[...] Vueltas y revueltas. Ya no puedo mas.

De las coplas de Abel Martin
recogidas por Antonio Machado
en De un Cancionero apécrifo

Entre 1833 y 1834 publicaThomas Carlyle su primer gran trabajo literario, Sar-
tor resartus (algo asi como “el sastre sastreado” o “el sastre remendado”). Lo
hace por entregas en el Fraser’s Magazine. Su primera edicién en forma de li-
bro se hace en Boston a expensas de su amigo Ralph Waldo Emerson y solo en
1838 se conoce su primera edicion inglesa. En sus prolegédmenos, el narrador
hace un repaso a la ciencia del momento, la ciencia de esos “tiempos revolu-
cionarios’] desde Laplace hasta Bichat, desde las leyes de la gravitacién a las
de los tejidos celulares, y, una vez que parece que nada queda por decir, que
“la vida entera y el ambiente del hombre han sido expuestos y elucidados’ se
pregunta: “;Cémo es posible [...] que el mayorTejido entre todos los Tejidos, el
unico Tejido verdadero, haya sido pasado por alto de ese modo para la cien-
cia?” La solucion estd en su admirada Alemania, que a salvo de las “revueltas
de Paris” sigue “en su atalaya cientifica” y nos ofrece un nuevo hallazgo li-
terario, filosofico y pedagogico: el tratado E/ vestido, su origen e influencia,
obra de Diogenes Teufelsdrockh de Weissnichtwo,' estudioso casi desconocido
que saltara sin duda “a las primeras filas de la filosofia en nuestro Templo de
Honor aleman” En la segunda entrega de la obra se ponen de manifiesto las
“dificultades editoriales” del proyecto por parte del editor. Aunque “es posible
que la llegada del libro del profesor Teufelsdrockh se marque con tiza en el
calendario de los editores’, se trata de un inabordable “Océano de pensamien-
to” que, ademas de descubrirnos “una rama totalmente nueva de la Filosofia’
nos revela “una nueva individualidad humana, un caracter personal casi sin
precedentes’, el del profesorTeufelsdrockh. El narrador, en general confundido
con el futuro editor inglés encargado de que la obra “prospere también en el
suelo britanico’ y poco a poco casi un documentalista del profesor aleman, ya
nos ha ofrecido resenas de recepcion que parecen saludar a una obra maestra
y fundamental de nuestro tiempo, pero tiene serias dificultades para obtener
los “documentos oportunos” con los que abordar la edicion a la manera tra-
dicional de “estas extraordinarias doctrinas” y por ahora se ve Unicamente
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Rafael Sanchez Ferlosio. Fotografia: Raul Cancio, E/ Pais.

“forzado a meditarlas” Una serie de cartas de un amigo confeso y proselitista
del sabio aleman, dan noticia biografica cierta sobre el profesor y de alguna
manera proponen su biografia. “Con la imaginacién del editor” y la propuesta
del amigo aleman se pone en marcha la publicacion de Sartor resartus. Vida y
opiniones de Herr Teufelsdréckh.

Carlyle pone en marcha una especie de “novela de formacion’] y de deforma-
cién, anadimos. En una carta a un editor americano habla al mismo tiempo de
“especie de Novela Didactica” y de “Extravaganza satirica sobre las cosas en
general” Con un aparato paratextual que incluye extractos del tratado sobre el
vestido, documentos, notas, la entrada y salida de personajes reales, un amplio
juego de citas, consigue a la vez un aire de humorismo y verosimilitud, que nos
lleva a pensar si Carlyle no esté escribiendo contra su querido Wilhelm Meister,
obra de su admirado Goethe, que él mismo habia traducido al inglés tras cuatro
anos de agotador trabajo. La obra incluye capitulos sin desperdicio sobre el
“Idilio” y la “Pedagogia” en que se desarrollo el sabio aleman, de sus opiniones
sobre “sastres” y “dandis” (“;Qué son los Poetas y los Moralistas sino una es-
pecie de Sastres metafdricos?”). Gradualmente es el “doble” del propio autor
para su propio discurso pedagogico. Como dice Emerson, en su prefacio a su
edicion del Sartor resartus:

Pero lo que verdaderamente apreciara el lector entendido de este libro es
el diseno manifiesto de la obra, que es una critica del espiritu de la época
—-hemos estado tentados de decir del momento- en la que vivimos, y que
expone bajo la luz mas justa y novedosa los aspectos presentes de la religion,
la politica, la literatura, el arte y la vida social. Bajo toda esa alegria el autor
oculta una intencion muy seria y demuestra una perspicacia a proposito de
las multiples carencias y tendencias de la naturaleza humana que se ha hecho
muy rara entre nuestros autores mas populares. La filantropia y la pureza de
sentimiento moral que inspiran la obra hallaran su camino hacia el corazén de
cualquier amante de la virtud.

Realmente Carlyle era entonces la via divulgadora de la atalaya alemana. Tras
su traduccion, publico su German Romances, una coleccion de traducciones



48 - El reverso. Arqueologia del filésofo en pantuflas

con aparato critico de Goethe, Tieck, Hoffmann y otros autores. En Fraser’s Ma-
gazine 'y en New Edinburgh Review publica ininterrumpidamente su coleccién
de ensayos de critica literaria (Novalis, Goethe, Schiller, Heine). Su Biografia de
Schiller acabo editandose en Alemania con prélogo del mismisimo Goethe. Pero
por aquellas fechas, concretamente en 1827, estaba muy presente su estudio
publicado acerca de la obra de Jean Paul Richter. El escritor espanol Santiago
Valenti y Camp, amigo catalan de Unamuno y Silverio Lanza, deja muy claro
que Carlyle escribio Sartor resartus “indudablemente, bajo la influencia que en
su espiritu ejerciera Juan Pablo Richter”

Ese juego entre el “Idilio” y la “Pedagogia” nos remite directamente a dos
obras de Richter: Vida del risueno maestrillo Maria Wuz de Auenthal. Una es-
pecie de idilio, de 1790 (realmente un despiece, editado por separado en 1793,
de la primera novela de Richter, Die unsichtbare Loge [La logia invisible]) y
la “Vida de Quinto Fixlein” [Leben des Quintus Fixlein], de 1796, también en
forma de idilio. Estas obras estan escritas entre diversos éxitos literarios de
Richter y estan consideradas como “fracasos” y de alcance claramente menor,
aunque en todas las obras de este periodo encontramos una persistente in-
tencién de construir un alter ego, un doble (especialmente visible en el amplio
aparato paratextual y el descarado desdibujo de la figura autorial con el peda-
gogo Fixlein). Concretamente estas dos novelas estan centradas en maestros,
y no podemos olvidar que el declarado influjo de Rousseau en Richter hara
que la pedagogia sea una de sus preocupaciones literarias principales, que
culminara con su Levana o Teoria de la educacion, donde dio rienda suelta
a su particular optimismo pedagdgico (incluyendo “apéndices cdmicos’, para
relajar al lector, que nos retrotraen precisamente a estas novelas, aunque con
un espiritu reconstituido muy diferente). En ambas historietas de Wuz y Fixlein
hay ademas un aire de farsa sobre los modelos reinantes de novela de forma-
cion y la novela bucdlica burguesa —idylle- que supone una auténtica revuelta
de tuerca, frente a la moda por la autobiografia espiritual novelada que pone
de moda el propio romanticismo idealista aleman -de los hermanos Schlegel,
Schelling, Tieck o el mismisimo Richter.

El caso del “maestrillo” Wuz es especialmente singular. A pesar de su extre-
ma pobreza, Wuz ha reunido una enorme biblioteca fundamental mediante un
procedimiento especial de copia. Sin alcances para comprar originales, Wuz
desecha la idea de “esos condenados reimpresores” y ni siquiera lee los origi-
nales para realizar sus copias. De esta forma realiza sus “reescrituras’, a veces,
obligado por la necesidad de cubrir el expediente, de un modo totalmente
incomprensible. Posee obras fundamentales de Kant, Schiller, Sturm, Lavater
(no ha tenido mas remedio que hacer sus “Fragmentos de Fisionomia” a la
manera “wuzeana”), incluyendo unas Confesiones “de J. J. Rousseau o de
Wugz, tanto da” Su naturalidad, la perfecta insignificancia de su periplo, su
ingenuidad y su idilica conciliacion con el mundo, nos lo ponen a la par de un
Shandy de Sterne, del Lowell de Tieck, de personajes posteriores del propio
Jean Paul, y nos redirigen inmediatamente al Bartleby de Melville, a Robert
Walser, al Menard borgiano.?

Pero es precisamente la anulacion del episodio, su caracter de anti-novela,
verdadero anti-Meister, lo que hace que esta pequena obra constituya en el
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fondo un primer manual de instrucciones de supervivencia frente al nihilismo
que el propio Richter estaba pariendo a base de titanismo en otras voluminosas
piezas “mas ambiciosas” de su obra.Y que explote en derredor una bateria de
niveles narrativos, desdoblamientos, fragmentaciones, mecanismos de autorre-
ferencialidad y paratextualidad, humorismos y paradojas, ademas de sus pro-
pios usos parddicos, que definen perfectamente no soélo el mecanismo formal
de la ironia romantica, sino también de su propio reverso.

Es mas que posible que, cuando Schlegel hace la definicion programatica
de la “ironia romantica’; estuviera muy presente y prevaleciera la primera pro-
duccién literaria de Richter. El tedrico del romanticismo habla precisamente de
paradoja, sintesis de antitesis, combinacién de contrarios, juego de espejos,
parabasis, en definitiva, un efecto por primera vez tan amplio de disolucién de
limites entre la figura del autor, la obra y el lector que da lugar a una isotopia
de la conciencia insatisfecha del sujeto, en la que los valores absolutos se re-
lativizan al mismo tiempo que se vigorizan ofreciendo una posibilidad frente a
la conclusion nihilista. La conciencia autocritica del fracaso de las ambiciones
transformadoras del arte ha llevado a los artistas a reconocer sus impotencias
mediante la fragmentacion, la paradoja, la disolucién de los géneros y lo comi-
co. El propio Jean Paul define desde ahi lo “cdémico roméantico” en su Introduc-
cion a la Estética, como un ingenio que elabora una vision del mundo a través
de los contrastes comicos, una especie de carnaval o mundo al revés pero no
por contraste gozoso frente a una realidad, que seria “lo comico vulgar’ sino
a través de una burla a la totalidad, sin referentes trascendentes, y por tanto,
tendente al nihilismo.

Y muchas de las construcciones, digamos, “paraliterarias” de esa época, en-
tre ellas la del alter ego o el puro heterénimo, la que llamamos aqui “reverso’
ya disfrazado de sabio eremita, cientifico chiflado, filésofo de andar por casa o
maestrillo extravagante, se instrumentan para superar ese nihilismo y remon-
tarse a una posicidon primigenia desde la que volver a perorar (de la peroracion
en un doble sentido etimoldgico, tanto de discurso final tras una disputa como
de recuperacion o insistencia en un discurso que nos es familiar), hacer peda-
gogia y hacerlo de forma idealista, optimista, afirmativa contra la inadaptacion,
la desazon, la falta de armonia y las renuncias sobre el caracter perfectible del
hombre y la sociedad.

Siete reversos de la literatura espanola

El doctor Lanuela

Si hemos de entender la llustracion como una experiencia gozosa de la mo-
dernidad y el Romanticismo como una experiencia insatisfecha de esa misma
modernidad, como de alguna forma ya dejo escrito Heinrich Heine en sus
magnificos Cuadros de viaje, mas contradictoria aun es la posicién del roman-
ticismo progresista: la de aunar la reaccion ante la “aridez” —en palabras de
Larra— de la sociedad moderna, y sostener la revolucion segun los principios
ilustrados: razon y fe en el progreso y la ciencia.Y no digamos del romanticis-
mo progresista espanol, con todas sus huestes literarias entregadas a la mas
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pura especulacion sin mas ciencia ni filosofia que la tamizada por la importa-
cion (espiritu inglés en letra francesa, que decia Feijoo). Ya avisaba Menéndez
Pelayo, sancionando la heterodoxia de “ciertas ideas filosofico-panteistas” del
Diablo Mundo de Espronceda, de un “estado de la cultura casi precientifico”
donde “un mismo drama resulta, segin se mire, providencialista o fatalista;
de aqui que un mismo poeta, en el espacio de pocos versos y de una misma
composicién, aparezca ateo y creyente, blasfemo y devoto, libertino y asceta,
tradicionalista y racionalista, escéptico de la razon humana y escéptico del
poder divino”

Cierta sensibilidad literaria de esos momentos derivé hacia el humorismo
y el sarcasmo con efectos no solo costumbristas, sino totalizadores, con la
gravedad y seriedad que Richter requeria para lo “comico romantico” De ahi
surge una tradicion literaria de la extravagancia y de lo estrambético, verda-
dero verso suelto de la literatura espanola, en torno a José de Espronceda
y la estela de su Diablo Mundo, en la que podemos contar a desconocidos
como Miguel de los Santos Alvarez, Antonio Ros de Olano, Antonio Flores,
Braulio Foz... La importancia de Diablo Mundo y de su sinergia literaria deriva
en practicas tematicas y formales que desdibujan los estrechos limites del
humorismo digamos “picaresco” y potencian la propia mezcla de géneros,
la autonomia de la escena dialdgica, los “cambios de rumbo’, las extravagan-
cias y saltos argumentales, el humorismo, el mundo paranormal e incluso
el gusto por lo inacabado. También la exhibicion autobiografica y los juegos
“paraliterarios’, el gusto por la digresion filoséfica, la carencia de plan prefija-
do, las fusiones procedentes de la ruptura del decoro argumental o de estilo,
e incluso el uso parddico de las literaturas topicas (la escena costumbrista, el
cuento paremiolodgico, las tramas de la literatura popular, lo sainetesco, etc.).
Buen resumen de todo ello lo encontramos en su canto primero, que resuena
y redunda en todo el poema e igualmente en las posibilidades de desarrollo
de nuestro doble literario, del reverso.

Precisamente al mayor usuario de esta estética “estrambética’j Antonio Ros
de Olano, esta dedicado el poema, y a él le cupo el honor de ponerle pro-
logo (calificado por Menéndez Pelayo de “mistagdgico y apocaliptico”). Sus
escritos han motivado habitualmente estas consideraciones: “jeroglifo’ “lo-

"wou

gomaquia continua’; “prosa [...] medio germanica y medio picaresca, extrana
fusion de Hoffmann y Quevedo’; “que no se parece a otro escritor alguno de
los nuestros, aunque si a Richter, a Hoffmann y Edgar Poe entre los extranos”
Una de sus obras centrales y mas tardias, El doctor Lanuela, de 1863, tiene el
rango de “logogrifo filoséfico, que hasta ahora no ha sido totalmente desci-
frado por nadie”

Esta extrana trama, que su autor al final del libro, en una especie de autocri-
tica literaria, denomina “libro hibrido’/ se subtitula Episodio sacado de las me-
morias inéditas de un tal Joséf. El tal Joséf nos relata cdmo recibe una extrana
nota en latin de su tio para que vaya a la consulta del doctor Lanuela a recoger
unos parches para los callos de sus pies. El joven se vera envuelto en un extrano
episodio onirico, quizas hipnético, entre las dos mujeres que atienden la con-
sulta de Lanuela, realmente una diatriba bastante chusca sobre la mujer ideal y
la mujer carnal. Pero entretanto todo lo impregna este callista, al que Olano le
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quita cualquier caracter diabolico, para retirarlo del halo fantastico e ingresarlo
en su particular mundo estrambdético, tendente incluso al realismo. Resulta ser
“un magico relegado por la ignorancia del siglo’} una especie de alquimista,
médico uUnico, “absoluto electro-magnético-espiritualista” capaz de sanar cual-
quier enfermedad nerviosa.

Desde ese momento, y como bien advierte el prologuista del libro, el autor
“se traduce objetivamente en el doctor Lanuela’] ese “hombre alto, magro, agui-
leno, saturado de bilis’; que viste “bata de damasco que le llegaba a los tobillos;
calzaba babuchas” y se cubre con “un rojo bonetillo abatanado”

Asi comienza un juego metaliterario entre el narrador deus ex machina, el
autor de las memorias, realmente un narratario apelativo, y el personaje que
funciona como “doble” del autor. Este recurso de desdoblamiento serad muy
habitual en la obra tardia de Ros de Olano, en varios de sus cuentos estrambo-
ticos y especialmente en esas extrafisimas memorias, verdadero monumento
metaliterario del apécrifo, tituladas Jornadas de retorno escritas por un apa-
recido. Entre fluidos, cargas eléctricas, magnetismos y clasificaciones latinas
sobre los males del pie de este empiricus et admirabilis callorum stirpator,
se desatan multiples digresiones sobre los propios usos literarios, sobre los
efectos del arte o la religion, sobre mesmerismo, se interpolan episodios dra-
matizados en verso, una extrana leyenda de tono morisco, al mas puro estilo
cervantino, y todo desemboca en un discurso idealista sobre la realidad como
apariencia. “La subjetividad y la objetividad son conos de luz inversos en la
retina de los ojos del alma. La subjetividad singulariza a los escritores y a los
amantes hasta poderlos preferir o desechar por sus nombres; la objetividad
los confunde lo bastante para poder encargarlos por toneladas” Ros de Olano/
Lanuela de alguna forma pretende responder a ese desajuste, a ese caos de
apariencias que Borges, precisamente en su prologo a Sartor resartus, consi-
dera en la base misma del idealismo. Y pretende hacerlo con una propuesta
narrativa igualmente desajustada.

Silverio Lanza

Con la aparicién de Juan Bautista Amorés Silverio Lanza posiblemente asisti-
mos al nacimiento del reverso como tal. Hasta su llegada ninguna figura del
arte espanol desarrolla con tanta persistencia la disolucién de la figura autorial
y un juego de escisidon tan pronunciado que genera lo que Azorin llamé “un
estilo” Gilles Deleuze nos da una idea de la magnitud de ese estilo: “el estilo,
en los grandes escritores, es también un estilo de vida, no algo personal sino
la invencion de una posibilidad vital, de un modo de existencia” Con Silverio
Lanza asistimos ademas a un cuadro completo de idas y venidas que empieza a
caracterizar “a la espanola” esta estética del apdcrifo.

En primer lugar, la propia estrategia de disolucién con el heteronimo: Juan
Bautista Amords es “editor” de la obra del fallecido y genial escritor Silverio
Lanza. Constituiria una muestra mas de ese mismo juego arqueoldgico-literario
procedente de la ironia romantica sobre el genio excéntrico y el topico del ma-
nuscrito hallado, pero ahora se desarrolla toda una obra literaria y es perma-
nente el juego metaliterario entre el editor y el autor heterbnimo en novelas
y libros de cuentos desde 1883 hasta 1912, ano de la muerte real de Amoroés.
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Nicasio Alvarez, socialista,
figurado por Silverio Lanza en
su novela Noticias biograficas
acerca del Exemo. Sr. Marqués
del Mantillo, Madrid, 1889.

(Ironicamente, todavia en 1918 Ramon Gomez de la Serna desenterrara inéditos
de Lanza, confirmando las extranas teorias de Amords sobre la persistencia de
restos de vida fisioldgica tras la muerte).

El par Amoros/Lanza llega al extremo cuando Amoros “edita” en 1899 una
novela-documento de Lanza, anticipo del fake de denuncia politica, en la que
se dan Noticias biograficas acerca del Excmo. Sr. Marqués del Mantillo. Se
ofrece toda una construccion de la biografia de un prototipo del politico del
momento, Nicasio Alvarez. Se aportan cartas, extractos de discursos y escritos,
transcripciones de sesiones parlamentarias, recortes de prensa, declaraciones
judiciales, todo entreverado con digresiones entre autor y protagonista.Y has-
ta el retrato de Alvarez (quizas un apunte del propio Amords en su juventud)
con una nota de procedencia: “El retrato que acompana a esta biografia esta
tomado de un apunte hecho por el Excelentisimo Sr. D. A. P. Garrique, actual
ministro de Bellas Artes. El Museo Imperial no nos ha permitido obtener copia
del magnifico retrato pintado por O’Neill”

Al mismo tiempo, el ideario mixtificador entre cientifismo, pedagogia y filo-
sofia amorista y “panevangélica’; Ilamada “Antropocultura’; no es precisamen-
te la obra del genio literario “pdstumo” del heteronimo Silverio Lanza, sino
que normalmente va avalada por la figura del editor y autor real, Juan Bautista
Amords, que la desarrolla en su retiro de Getafe, un exilio al extrarradio moti-
vado por intereses matrimoniales, pero que poco a poco se convierte en “exilio
literario” ante el sentimiento de fracaso artistico que el propio Amords alimen-
tara con fruicion para aumentar su halo de incomprendido.

De todo ello resulta un conjunto literario y vital por el que Silverio Lanza es
autor de una obra artistica y pedagogica totalmente extemporanea que ya pinta
al par Amorés/Lanza, al unisono, como un genio excéntrico que ahora, légica-
mente, no estd en una cueva de ermitano o una mazmorra gética sino en una
especie de laboratorio pedagogico de antropologia, antropometria, eugenesia,
fisiologia escatologica y experimentos gimnasticos.



El reverso. Arqueologia del filésofo en pantuflas - 53

Silverio Lanza reaparece en
La Obsesion Barométrica, dibujo
de Ramoén Gémez de la Serna.

A todo ello se anade la literatura que se genera de forma exdégena en torno
a los encuentros con el genio, las visitas a su casa de Getafe (auténticamente
ritualizadas en las narraciones con las que contamos), y ese verdadero monu-
mento al retrato literario que le hace Ramon Gémez de la Serna, su ahijado y
testaferro literario, de forma postuma en la antologia de “paginas escogidas
e inéditas’® Ademas del “in memoriam” de Ramdn, son altamente recomen-
dables las auténticas experiencias con el genio que relatan Azorin, Ricardo
Baroja y Corpus Barga. Todos los ingredientes de esa fascinacién se desarro-
Ilan aqui: entre la extraha historia de su juicio por libelo (proceso judicial real
pero que Amorés explotdé de forma victimista hasta la saciedad y de cuya
responsabilidad llega a eximirse por cuenta de Silverio Lanza en el prélogo
a una de sus colecciones de cuentos, Para mis amigos, de 1892); el misterio
intimo de su hermano, recluido en el sanatorio de Santa Isabel, y que motivara
buena parte de sus “cuentos de locos”; su discurso amorista y maternal; sus
pulcras formas entre la cortesia y la pedagogia; sus opiniones sobre el arte util
y las explicaciones tiza en mano en su laboratorio; los extranos artefactos de
su mitificada casa-laboratorio getafena, donde se lleva la palma el esqueleto
destinado a sus mensuraciones y el intrincado sistema de timbres unidos a
un cuadro central en la alcoba que delataban la presencia de cualquiera en
cualquier estancia (a lo mejor no tanto por vigilancia como por hospitalidad);
su aire entre marino trasnochado y dandi rustico que profesa un regeneracio-
nismo anticaciquil extremo; sus origenes aristocraticos, ministros de Marina
incluidos; y su vinculacion a personajes “avanzados” del clima progresista
anterior al fiasco de la revolucion de 1868 y la Primera Republica, por los que,
entre otras cosas, hace ostentacion de su cargo de “Presidente de la Asocia-
ciéon de Profesores Oficiales de Gimnastica” y de su estancia en la Exposicion
Universal de Paris.*

Ya hemos mencionado como Amords/Lanza es totalmente consciente de la
fascinacion que ejerce alimentando determinada biografia. Lo viene haciendo
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desde 1891, cuando publica la ficcién autobiografica Desde la quilla hasta el
tope, hasta los ultimos escritos en clave autobiografica que publica motivado
por su relacion con Ramoén Gémez de la Serna (su “Autobiografia” en la revista
Prometeo y el “Accién de gracias” que incluye en El libro mudo de Ramon), de
1910-11. Todavia en 1906, plenamente consciente de su aureola, le dice a Carles
Rahola en una carta: “me llamo usted solitario, y crei que seria usted victima de
la leyenda que me supone hosco, ebrio, escondido en una choza, y alimentan-
dome con higados de promotor fiscal”

En un texto fundamental para definir sus ideas sobre el arte, un articulo de
su novela La rendicion de Santiago, titulado “jVivid la vida!’;] que pudo ser pu-
blicado como suelto en la revista anarquista Acracia, tras dirigirse a la juventud
creadora y hacer avisos del camino que debe tomar el modernismo hacia la
vanguardia, realiza un apologo totalmente definitorio de su reverso:

Solo puedo deciros que améis, que ridis y que hagais siquiera lo que yo hago.
Y es esto:

Uno de los criticos que me salieron cuando publiqué Artuna, decia en un arti-
culo tribunicio y poniendo el pano al pulpito.

—iYo quisiera saber a donde va Silverio Lanza!

Pasé mucho tiempo, y un hermoso dia de otono vi a mi critico en la calle de
Alcala.

—jHola don Silverio!

—Buenas tardes, amigo mio.

—-iDonde va a usted?

—A dar una vuelta.

No comprendié que yo respondia a su articulo, y que mi respuesta era una
sintesis filosofica; y cuando veo gente joven siento ansias de gritar.

—iEh, muchachos! jAprovechad la ocasién, y dad una vuelta!

Ese es mi consejo. Antes de morir, jvivid la vida!

Y recordad que la vida propia se puede vivir sin la vida ajena, como la diges-
tion se hace sin el estomago del préjimo.

El periodista y critico Joan Mas y Pi® en su volumen Letras espanolas (1911),
define a Lanza como el “paradéjico mas atrevido’, que con sus vaivenes entre
“un literato a la muy antigua o a la muy moderna” logra que “la expectativa
quede habilmente defraudada” No es un “contradictorio” sino alguien con un
“talento disociativo que le lleva a distinguir entre las palabras y las ideas por
ellas representadas” “Silverio Lanza es un nihilista constructor. Cada uno de
sus derrumbamientos deja ver la posibilidad de una sélida reconstruccion” Un
ano antes, en la revista Prometeo, Silverio Lanza resumia el “evangelio” nihi-
lista de Ramon Gémez de la Serna, publicado por este en la misma revista bajo
el titulo de “Mis siete palabras’® quedandose con esa misteriosa frase: “jOh, si
llega la imposibilidad de deshacer!”Y anadiendo: “Y decia el Maestro que lo
sabio y lo justo y lo misericordioso y lo divino es deshacer y hacer de nuevo
para deshacerlo cuando pueda interrumpir la constante evolucidon que es nece-
saria a las vidas duraderas” Pocos anos después, en la poética del machadiano
Abel Martin, verdadero programa estético del reverso, se nos hablara en un
tono muy similar a lo “nihilista constructor”
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El reverso regeneracionista: Pio Cid, Silvestre Paradox

y Fulgencio Entrambosmares

Si existe una razon por la que el regeneracionismo espanol del ultimo cuarto
de siglo no prosperé mas alla de la generacién, para muchos indeseable, de un
reaccionarismo nacional-tradicionalista, queTierno Galvan llego a tildar de “pre-
fascista’] esta parece encontrarla nada menos que Joaquin Costa, en un prélogo
de 1906 a la obra de Sanchez Diaz titulada Juan Corazon. Si puede Espana ser
una nacion moderna. Alli, un Costa obviamente ofuscado reconoce que la raza
espanola presenta rasgos de constitucidon psicofisica que la indisponen para la
generacion y aplicacion de ciencia, y la regeneracion solo sera posible “sea por
arte de fisica y de fisiologia, el dia que se logre crear una ‘neurocultura’ que sea
respecto de las neuronas, dendrites, fibras de proyeccion, etc., de la sustancia
gris del cerebro lo que la filotecnia o ‘agricultura’ es respecto de las plantas, ora
por via selectiva, tomando como base en nuestro subsuelo étnico la porcion del
‘homo europeus’ que parece que hay en la Peninsula mezclada con la mayoria
de los restantes tipos occidentales, ora por influjo exterior, afinando y forzando
la pedagogia tradicional” Pocas veces el lenguaje utilizado delata tanto la reali-
dad que se denuncia como en el propio aserto de Costa.

Es cierto que las crisis espanolas de ciencia y conciencia produjeron normal-
mente una subsiguiente movilizacion pedagogica con la que se queria arras-
trar al pais de su permanente estado “precientifico” Pero igualmente, las clases
dirigentes seguian potenciando la vision de la ciencia como utilidad, al igual
que los ministros ilustrados y, mas matizadamente, el movimiento de los “no-
vatores’, en la que se considera la primera crisis de conciencia y de la ciencia
en Espana, entre finales del siglo XVII e inicios del XVIII. A principios del siglo
XIX en Espana se desarrolla todavia la “Quimica filosofica’; la maquina de vapor
sera “la maquina filoséfica” hasta que se implante en el terreno de la técnica.

En el espiritu del Plan Pidal, de 1845, se gest6 la “beca” de dos anos por
la que Julian Sanz del Rio, el padre del krausismo espanol, “tendra la obliga-
cion de pasar a Alemania para perfeccionar en sus principales escuelas sus co-
nocimientos en esta ciencia —la filosofia-" Los idedlogos y protectores de esta
operacion, tildada de verdadero giro germandfilo de la cultura espanola, son
Pedro Gomez de la Serna, a la sazon ministro de Gobernacion de la regencia de
Espartero (y tio bisabuelo de Ramoén) y José de la Revilla, uno de los secretarios
del Ministerio de Instruccion Publica. Revilla fue co-redactor de la exposicion de
motivos del Real Decreto, y alli se advertia sobre la tendencia a abandonar las
humanidades “pretendiendo convertir a los ninos en puramente fisicos y ma-
tematicos” y se consideraba a las Ciencias “estudios propios para los hijos del
norte” que aunque mas tardos, son mas atentos y meditabundos, y no ingenios
vivos, ardientes y de imaginaciéon fogosa “como los que nacen en el mediodia”

“Solo a un hombre de madera de sectario, nacido para el iluminismo mis-
terioso y fanatico, para la iniciacion a sombra de tejado y para las formulas
taumaturgicas del exorcismo, podia ocurrirsele cerrar los ojos a toda la prodi-
giosa variedad de la cultura alemana... [desde Schelling al “portentoso edificio
dialéctico de Hegel”]... e ir a prendarse del primer sofista oscuro [se entiende,
Krause]” Con su habitual impiedad para con Sanz del Rio, del que hace un re-
trato demoledor en Historia de los heterodoxos espanoles, Menéndez Pelayo
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senala que Espana ha sido “krausista por casualidad’ debido a los contactos ca-
suales de Sanz del Rio con los discipulos belgas del fild6sofo aleman, Tiberghien
y Ahrens, pero no reconoce que desde entonces existe un hermanamiento inte-
lectual entre Bélgica y Espana que se basa precisamente en un ambiente simi-
lar, el de las adaptaciones armonistas de la filosofia y la ciencia ante la cerrazon
catdlica.

No sin cierta mala idea, el hijo de José de la Revilla, Manuel, inicialmente en
las filas del krausismo y después opositor al mismo desde las filas del positivis-
mo, publicoé sobre 1875 un conjunto de cartas inéditas de Sanz del Rio, donde
emerge cierta pusilanimidad de este: “Escogi aquel sistema que, segun lo poco
que yo alcanzaba a conocer, encontraba mas consecuente [...] y sobre todo mas
susceptible de una aplicacién practica; [...] razones todas que, si no eran riguro-
samente cientificas, bastaban a dejar satisfecho mi espiritu”

La reconversion del krausismo, tras las dos “cuestiones universitarias’ la
previa a la revolucion del 68, y la consecuente con su fracaso, en 1875, y las
embestidas del positivismo, lo anclé en una pedagogia alternativa (el proceso
desde el Colegio Internacional de Salmeron a la Institucion Libre de Ensenanza).
Sin embargo, sus logros eran evidentes para el gran continuador, Giner de los
Rios, cuando en sus Estudios sobre educacion afirma: “Maés hizo un Sanz del
Rio, creando en el arido suelo de nuestra vida intelectual, no una doctrina —ja
Dios gracias!—, sino lo que vale infinitamente mas, una corriente de emancipa-
cion intelectual, de educacion cientifica, de austeridad ética que ha removido y
ablandado y sigue removiendo largos anos aun, lo poco que queda de plastico
en el fondo de este duro terruno”

Es evidente que la pedagogia espanola debia producir genios de la filosofia,
la especulacién y la moral, y que todo hallazgo cientifico debia ser tamizado por
un armonismo panteista, moral y por disciplinas de aplicacion practica que si
tendran verdadero impacto: psicologia, psicofisica, antropologia, antropome-
tria, higienismo, eugenesia, sociologia darwiniana... Al mismo tiempo se dara
una ciencia de revista, de divulgadores, donde se potencié el atragantén ecléc-
tico y la vehemencia cientificista, a su vez semillero de futuros “disparates” con
cualquier teoria de facil asimilacion.Yendo mas alla, el tamiz “espiritista’; en len-
guaje de la época, facilitaba asimilaciones muy naturales con ciencias ocultas y
basadas en principios y posibilidades escatoldgicas. En una palabra, habia un
terreno abonado para la mixtificacion.

Quizas sea la Antropocultura y buena parte de la obra de Silverio Lanza una
de las mayores mixtificaciones del periodo. Cuesta trabajo no ver el rastro de
su impronta en las mixtificaciones que se producen entonces. Amords concep-
tuaba su obra como “propaganda’; y la habia comenzado con un folleto titulado
Chifladuras en 1894. Pero su puesta de largo se hara en 1899 en el nimero dos
de Revista Nueva, verdadero 6rgano de expresion de la generacion finisecular
que venia comenzando sus primeros nuUmeros con un extenso ensayo por en-
tregas “sobre la ensefnanza superior en Espana” de Unamuno. Si el par Lanza/
Amords basaba su panacea en la antropologia, la biometria y la eugenesia,
dando cabida a especulaciones escatoldgicas, al igual que el doctor Lanuela
en su labor de callista aficionado al magnetismo animal, el par Pio Cid/Angel
Ganivet producira a uno de los inventores y pedagogos de mas extensa carrera
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Retrato de Silverio Lanza en
aguafuerte por Ricardo Baroja,
en Alma Espanola, n° 11, 1904.

pseudocientifica y especuladora; el par Entrambosmares/Unamuno expondra
el problema de la mala digestion cientificista y pedagogica de forma evidente
en Amor y pedagogia, no sin dar rienda suelta a una tratadito de antropologia
comparada entre el hombre y las pajaritas de papel, el célebre “Tratado de coco-
tologia” que cierra la novela.Y el par Silvestre Paradox/Pio Baroja nos presenta-
ra un repaso a la “bohemia” mixtificadora con los inventos y logros de Paradox,
taxidermista dedicado al “estudio de las ciencia fisico-naturales”

Estos autores son cabezas visibles de la reaccion finisecular espaiola, de lo
que se ha dado en llamar “la segunda crisis de conciencia espanola” Ganivet
y Unamuno, estrechamente relacionados, son los definidores de ese programa
de reaccion espiritualista y tradicionalista contra el mundo moderno. Rechazan
el mundo adocenado de la Restauracion, pero también el intelectualismo inin-
teligible de la Revolucién previa, identificado en buena forma con el krausismo.
Los tres, sin embargo, viven la contradiccion de tener la ciencia y el progreso en
sus adentros, de haber profesado a su manera el positivismo y parecen necesi-
tar un exorcismo autoirénico mediante sus reversos.

Pio Cid

Las dos novelas sobre Pio Cid se publican entre 1897 y 1898. Ganivet vive una
crisis personal que estad solventando con un ataque de grafomania por el que
en escasos cinco anos concibe y escribe buena parte de su obra y un inmenso
epistolario. En el epistolario deja rastros de su concepcion de estas novelas
como “una guasa”: “El tono debe ser serio con tendencia a la guasa, y guasoén
con tendencia a la seriedad” Y le pide a familiares y amigos bibliografia de di-
vulgacion cientifica de medio pelo (se menciona el libro Industrias lucrativas)
para ilustrar los inventos practicos de Pio Cid. En La conquista del reino de
Maya (por el ultimo conquistador espanol, Pio Cid) se nos aparece mas como in-
ventor en un mundo extrano, en este caso el Congo belga. No podemos olvidar
que Ganivet desarrolla su carrera diplomatica en esos anos en Amberes y deja
siempre bien patente su sentimiento de desplazado, especialmente del mundo
artistico espanol. Esta novela da una muestra de la presencia de toda su fuerza
digresora, ensayistica, de la “exuberancia ideoldgica” como “conquistador inte-
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lectual’; con sus visionarias reflexiones sobre el colonialismo. Sin embargo, en
la segunda novela, que sabemos que se estaba gestando a la par, Los trabajos
del infatigable creador Pio Cid, se da la curiosidad de que, al situar la accién en
terreno patrio, el invencionismo de Cid pasa a segundo plano y se nos vuelve
mas bien un frustrado pedagogo.

Ciertamente la “guasa” ganivetiana, rayana a veces en la crueldad, nunca
permite que triunfe el ideal de optimismo positivista. Se repite, al igual que
en su Idearium espanol, esa reaccion al progreso, a la industrializacion, en
definitiva se da una reaccion espiritualista, nacionalista, y en buena parte, irra-
cionalista, muy propia de ciertas capas del modernismo entendido en sentido
amplio. Efectivamente, hay cierta impiedad humoristica, incluso del autor con-
sigo mismo, pues en este reverso ganivetiano la constante implicacion auto-
biografica no deja dudas. Sus escritos, como los de Unamuno, estan imbuidos
de positivismo.

La fusién del “arquetipo literario” y su autor se nos presenta totalmente
consumada, aunque de forma igualmente dramatica, en la ultima carta que
recibe su confidente Francisco Navarro Ledesma con fecha “15/27, noviembre
de 1898 en su agonia desesperada hacia el suicidio que consumaria el 28 de
noviembre en Riga, tirandose al rio Dvina por dos veces, al ser rescatado en su
primera tentativa. En esta carta se encomienda a Navarro Ledesma la entrega
de una carta-testamento titulada “Para mi hijo” donde Ganivet expone su ul-
tima elucubracion, la psicofania. Ganivet hablaba de una ley fundamental del
universo, “la psicofania”; hablaba de un ser perfecto, “el psicope” (dibuja una
especie de ameba o ménada leibniziana, “semejante a un globo de color’ esta-
do al que se llega eliminando las funciones nutritivas al minimo); y detalla “la
anantropia’; una revolucion espiritual a la que se llega “por medio de inventos
psicolégicos” (ciclobio, paseo eliptico, reloj sentimental, o la cama giratoria)
ademas de las “modificaciones graduales del régimen nutritivo” En la clausula
tercera de tan patético documento se declara: “Mis ideas practicas sobre la vida
estan expuestas en mi novela Los trabajos de Pio Cid"

Silvestre Paradox

Carmen lIglesias, en El pensamiento de Pio Baroja dejé demasiado sentado el
autobiografismo de las novelas del ciclo “La vida fantastica” “En Aventuras,
inventos y mixtificaciones de Silvestre Paradox, Baroja se retrata a si mismo
en el protagonista y se convierte en cientifico e inventor. La figura de Paradox
estd tratada con un carino no exento de ironia, como si su autor hubiera que-
rido retratar en este Quijote de la ciencia sus propios fracasos y desilusiones”
Las novelas de Paradox responden a “un tipo de novela que podriamos llamar
semi-autobiografica, en la que la figura central se inicia con cierta independen-
cia, pero, insensiblemente, va transformandose hasta identificarse con su autor:
Silvestre Paradox. Las dos novelas de Baroja a las que hemos hecho alusién
son fruto de una completa sintesis. En la ideologia de Baroja, Heraclito, Darwin,
Schopenhauer, las ideas anarquistas y anticlericales, se codean en extraha mez-
colanza” Ciertamente, la evolucion en la segunda novela, Paradox rey, pueda
hacer pensar que hay una traslacion mayor de anécdotas autobiograficas de lo
que se podria pensar.
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Epistolario . 321

XXIV

[DECLLARACION]

Enviese a Francisco Navarro y Ledesma
Serrano, 80, principal

Madrid
PARA MI HIJO:

Por si csta declaracién fuera necesaria hago aqui el resu-
men de mis ideas y de mis deberes:

1.9 No he creido nunca en ninguna religién positiva y mis
sentimientos religiosos se reducen a un misticismo puramente
personal. Pero respeto todas las religiones y jamés he come-
tido acto alguno contra ellas.

2.9 Mi idca fundamental en filosofia es que la vida nages;
de la libertad o de la tendencia del espiritu a romper sus pri-
siones materiales; la ley fundamental del universo no es la
atraccién, es la poicofania o sea la manifestaciéon gradual del
espiritu; la vida es un génesis perenne.

: 3.9  Mis ideas practicas sobre la vida estdn expuestas en
mi novela fos Trabajos de Pio Cid, en particular en el «Ecce #
Ilomo». Tal como lo he pensado lo he practicado - siempre,
porque creo que vale mas un minuto de vida franca y sincera
que cien anos de hipocrcsia.

4.97 Iin psicologia picnso que ¢l hombre es un embrién del
paicope, o sea de un ser ‘que dista tanto del hombre como el
“hombre de la mosca. El psicope es un ser semejante a un globo
de color. El cerebro es un érgano puro de percepceién con un
solo sentido que los resume todos v que participa més de la
vista que de los demas. Para transformar al hombre hay que
modificar su sistema de nutricién hasta reducir a su estado mi-
nimo el aparato digestivo. Después de largas generaciones el
organismo ird lentamente modificandose, hasta quedar reducido
al cerebro como érgano unico, auxiliado por un musculo loco-
motor, a modo de serpicente puesta de pie y a un érgano protec-
tor en esta forma:

@)

Carta-testamento de Angel Ganivet, del Epistolario con Francisco Navarro Ledesma, publicado por
primera vez en Revista de Occidente, n° 33, diciembre de 1965.
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322 ! Angel Ganivet

Este esquema no es invencién caprichosa; lo he visto a modo
de esqueleto de la sensacién de un hombre, o de las exte-
rioridades de un hombre, después de cinco afios de silencio
pitagérico. Los esquemas geométricos de los pitagéricos no eran
realmente mas que fragmentos de esqueletos de ideas o de sen-
saciones, que en superior composicién marcan el tipo futuro
de los scres y sefialan el camino que ha de seguir el hombre
para transformarse en tipos méas perfectos y viables. El hom-
bre actual carece de condiciones para la vida espiritual y lo
que hay que hacer con él no es destruirlo, sino utilizarlo para
sacar en el porvenir un ser mas noble. Por esto yo no soy anar-
quista, sino andnlropo; el anarquismo y cn general todo lo que
es destruir me parece una estupidez; de aqui que en politica,
aunque no he sido politico, sea absolutista ¢n mi fuero interno.
La anantropia, no porque sea concepcién de un modesto fun-
cionario, deja de ser una idea hondamente trascendental y lla-
mada a destruir todas las tendencias revolucionarias exteriores
en que los hombres se enfretienen, por no saber hacer otra cosa.
Hay una verdadera revolucién, la de un hombre solo que obra
sobre cl espiritu de otros hombres. Esto se puede conseguir por
medio de inventos psicolégicos y como dije antes por modifica-
ciones graduales del régimen nutritivo. Enfre los inventos que
yo he hecho, figuran la cama giratoria, ¢l ciclobio, el paseo eliptico,
los zapalos Z, el reloj senlimental y otros varios en ensayo, que
juntos forman una nueva psicologia.

5.9 Asi como de la antigua cscucla jénica y sus similares
que sc limitaba a observar los fenémenos naturales nacio la
escuela experimental que ha traido los modernos inventos (que
dicho sea de paso no sirven para cosa mayor) de la escuela
antigua socratica ha de nacer una poicologia acliva que produzea
fendémenos nuevos, desconocidos, inventos maravillosos, como
el de la luz humana de que hablo en mis Zrabajos. A la inves-
tigacién psicolégica en esta direccién llewo consagrados unos
diez afios; y ¢l método de investigacién no debe de ser expe-
rimental; debe comenzarse por la meditacién en silencio hasta
ver en el fondo oscuro dibujarse los esquemas intimos o esque-
letos de sensaciones que marcan, no las posiciones actuales de
nuestros organos, sino posiciones con fendencia a lo futuro,
por donde sc infiere el género de accién a que deben de aplicarse
los inventos.

6.9 Fucra de estos puntos de vista lo demds tiene poca
importancia para ri: vesfir, comer, relaciones sociales, ete., ete,,
se me importa menos que nada. Hay una tendencia natural en
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Epistolario 323

¢l hombre a hacer el bien y hay un goce en hacerlo; pero la
mayor parte de las veces el bien resulta mal a la larga, por no
haberse fijado bien en los cambios que las cosas toman con el
ticmpo. Y acaso lo més fecundo que haya en el mundo sea la
sangre.

7.9 No recuerdo haber hecho mal a nadie siquiera en pen-
samiento: si hubiera hecho algin mal pido perdén.

8.9 No he tenido nunca mas que lo puesto y no he querido
ni quicro ni querré tener nada, porque me parece fonto perder
el tiempo en la administracién de bienes materiales.

9.° He tenido varios amorios y un amor més noble a Ame-
lia, a la que he dado muy malos ratos con mis necedades.

10.9 He tenido dos hijos: Natalia, que estd enterrada en
St. Léger lés Domart (Francia), y Angel, que vive en Madrid;
ambos son legitimos por mi voluntad. Tengo ftres hermanos,
muchos parientes y pocos y buenos amigos.

Angel Ganivel.

Riga, 156/27, noviembre, 1898.
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En realidad, buena parte de las novelas de Silvestre Paradox, por otra parte
quizas las novelas mas politicas y digresivas de Baroja, son un retrato coral de
un mundo que vivié profundamente impresionado y del que poco a poco sale
desenganado. De ahi que se dé otra vez el juego del reverso, intentando resca-
tar lo posible de un mundo que se derrumbaba, el de cierta bohemia madrilena
de fin de siglo. Se ha especulado mucho sobre quién conforma el espejo de
Baroja en Paradox, quién inspira al taxidermista inventor y su gabinete lleno de
candidez y miseria.

Cuando se tiene la honra de dedicarse al estudio de las ciencias fisico-natura-
les se simpatiza con el orden. “Ordenar es clasificar” Este gran pensamiento
ha sido expresado por alguien, cuyo nombre en este momento, desgracia-
damente para el lector, no recuerdo. Silvestre era ordenado, aun dentro del
mismo desorden. No en balde se pasa un hombre la vida estudiando la clasi-
ficacion de Cuvier.

La guardilla de Paradox, aunque bastante sucia, mal blanqueada y llena de
telas de arana, era grande y tenia condiciones por esto para servir de museo
y conservar los tesoros zooldgicos, geolégicos y mineralogicos que Silvestre
guardaba. Paradox empezé el arreglo de su habitacion por el fin. Solo los gran-
des hombres son capaces de hacer esto. En el fondo de la guardilla habia un
cuarto muy chico, que habia servido de gallinero. Silvestre rasco las paredes,
y al hacer esto hallé una agradable sorpresa: una puerta condenada, que por
una escalerilla comunicaba con una azotea pequena. Silvestre inmediatamen-
te la destino para observatorio.

—Aqui pondré —dijo— mi magnifico anteojo astronémico de carton, construido
con hermosas lentes de finty crown-glass traidas de Alemania, y el verano me
dedicaré a contemplar las constelaciones en las noches estrelladas.

Quizas el mejor retrato de conjunto para esclarecer el caso se encuentra en el
libro Gente del 98, de Ricardo Baroja. Alli se juntan los retratos del suizo Paul
Schmitz, gran amigo de Baroja y propagador del ideario nietzscheano, conve-
niente mixtificado, en estos ambientes; un conjunto de “inventores” que pulu-
laban por el barrio de la panaderia de los Baroja; Silverio Lanza, con el que hay
tantisimas concomitancias, y el tio Justo Goni, cuyas elucubraciones y anec-
dotario estan integrados tanto en los libros de Paradox como en las memorias
de ambos Barojas. El retrato de todos ellos, en ese ambiente “de pensiones,
cafés, imprentas” y extranos gabinetes como el de Amoros, da rienda suelta
a lo que Julio Caro Baroja describe como inquietudes del momento: cientifi-
cismo, tendencias filosoficas encontradas con dicho positivismo y las eternas
discusiones artisticas. Incluso hay un retrato conjunto de los hermanos Baroja
en los hermanos Labarta, médico y escritor uno (Pio), pintor e inventor el otro
(Ricardo). En sus Memorias deja claro que “al pensar en muchos de aquellos
tipos que pasaron al lado de uno con sus suenos, con sus preocupaciones, con
sus extravagancias, la mayoria tontos y alocados, pero algunos, pocos, inte-
ligentes y nobles, siente uno en el fondo del alma un sentimiento confuso de
horror y tristeza”

Tal y como Pio Cid es fundamental en la obra ganivetiana, como bien dice
Caro Baroja, la saga de Silvestre Paradox, inciada en 1901, es el “germen vigo-
roso” de la obra posterior de Baroja. El propio Caro Baroja ilustré con gracia la
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Julio Caro Baroja, La guardilla de Silvestre Paradox, cubiertas de Silvestre Paradox de Pio Baroja,
Editorial Caro Raggio, 1973.

edicion de la novela en la editorial familiar, Caro Raggio, y en su texto de solapa
realizé una aclaracién que consideramos necesaria, pues nunca este tipo de
obras y personajes deben ser relacionados “con la antigua novela picaresca,
como se afirmo al salir y como después se ha repetido, porque el perfil moral
e intelectual de los personajes es distinto en absoluto al perfil del picaro” La
misma distancia es aplicable al reverso del que hablamos con el gesto irénico
y parddico cervantino.

El Entrambosmares unamuniano

En 1902 Miguel de Unamuno publica Amor y pedagogia, una novela radical-
mente distinta de lo que parecia adivinarse iba a ser su obra de ficcién con su
primera novela, Paz en la guerra. Todos los paratextos de la novela, prologos,
epilogos y el “tratado de cocotologia” dejan bien clara la estrategia “epatante”
del autor. En primer lugar, porque Unamuno declara ya su tactica de desdobla-
miento e intromisién en la propia novela que le hara tan célebre. “Diriase que
el autor —dice en el prologo-, no atreviéndose a expresar por propia cuenta
ciertos desatinos, adopta el cémodo artificio de ponerlos en boca de personajes
grotescos y absurdos, soltando asi en broma lo que acaso piensa en serio” Al
mismo tiempo, nos desvela el origen accidental de todo ese aparato, incluido
el extenso tratado sobre las pajaritas de papel, motivado por los requerimien-
tos de extensidon de la novela que le hace la editorial Heinrich y Compania por
medio del director de la coleccion “Biblioteca de novelistas del siglo XX’ su
amigo Santiago Valenti Camp. Inicia entonces todo un aparato de dispersion
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Fig. 1. Neutro Fig. 2. Hermafrodita
Fig. 3. Hembra Fig. 4. Macho

»Obsérvese que la cabeza del macho resulta mds ensenta
que la dela hembra, y su pico mayor y més robusto, y ala vez
que las meninges de su cerebro son de doble pliegue, sin duda
para soportar el pico de picar, mientras que en la hembra la
cabeza se hunde en la pechera dejandole un piquillo de piar,
y las meninges son de simple pliegue, menos complicadas,
cual corresponde a cerebro femenino.

Miguel de Unamuno, fragmento del “Tratado de cocotologia” en Amor y pedagogia, Espasa Calpe, 1993.

metaliteraria para cumplir con el relleno editorial que inicialmente el propio
Unamuno considera estrambético, en su sentido mas literal, y comenta irénico:
“me incitan a poner estrambote a una obra de arte”

Realmente Unamuno ha dado rienda suelta a un mecanismo que desdibuja
la trama central, el episodio mismo de la novela, que sobre todo confiere al
personaje, inicialmente secundario, Fulgencio de Entrambosmares, una impor-
tancia capital: sera el personaje clave y llave entre el antagonismo y el agonis-
mo, que marcara las transiciones que definen la trama, y que sera el recurso de
Unamuno para alargar y dislocar la novela. Es aqui donde Unamuno conversa
con él, lo hace su reverso, y decide dar a conocer el tratado de don Fulgencio.

Las pajaritas de papel, gran aficion de Unamuno, son una excusa para rea-
lizar un tratado de antropologia con todos sus avios, sus llaves sindpticas, sus
ilustraciones. Es dificil no recordar el planteamiento de la Antropocultura de
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Silverio Lanza (vease lo dicho mas arriba sobre la cohabitacion en Revista Nueva).
Por otra parte, una muestra mas de la centralidad de la pieza es el hecho de que
cuando Unamuno afronta la segunda edicion de la novela, en 1934, tras 32 ahos
de la primera edicion, le anade un apéndice al tratado con preocupaciones de
muy diferente calado.

En carta aValenti Camp, con todo ya listo, se muestra impaciente y preocupa-
do por el impacto de una novela tan extravagante y dice: “Tengo la idea de que
nuestro pueblo espanol es refractario al humorismo y que Juan Pablo Richter
seria aqui perfectamente incomprendido” Por sus propias cartas, y el amplio ar-
ticulo “Unamuno traductor” de Manuel Garcia Blanco, sabemos que Unamuno
oferto al editor Lazaro Galdiano traducciones del Quintus Fixlein de Juan Pablo
Richter no obstante “sus extravagancias y barroquismo y lo estrafalario de su
estilo” También del Sartor resartus de Carlyle, que Unamuno saca a relucir en el
“tratado de cocotologia” y que tiene gran peso en su estética novelesca.’

Unamuno, profesor universitario, es consciente de la reaccion que va a sus-
citar la novela por su ataque descarado a la ciencia, especialmente a la peda-
gogia, pues en la novela se usan ambos conceptos equivocamente. El episodio
narra el intento de un ridiculo “devoto” de la ciencia, don Avito Carrascal, por
gestar, criar y educar a un hijo segun los parametros de la ciencia y la pedago-
gia. Todo se salda con el suicidio de ese hijo perfecto en medio de una situa-
cion y un tono de sainete que no deja de ser un uso parédico para satirizar ain
mas el caracter algo chusco de este experimento pedagogico fracasado. No
hay personajes, se les esquematiza, sin caracter ni personalidad, simplemente
son actuantes de un didlogo continuo, que constituye mas de la mitad del tex-
to. Lejos quedan las cartas del propio Unamuno en 1893, en las que hablando
de la educacion de sus hijos pone en solfa un sistema educativo poco asentado
en la ciencia pedagdgica: “Yo se lo ensenaré todo. Volveré a aprenderlo” Enton-
ces los temas de pedagogia y todas sus ramificaciones socioldgicas, incluidas la
psicologia y la biologia, son las preocupaciones centrales de Unamuno. Son los
tiempos en que Unamuno es un “clasificador” y traductor empedernido de la
sociologia darwiniana de Spencer, personaje al que ahora el propio don Miguel
parece denostar radicalmente.

Efectivamente, la recepcion fue muy dura en algunos sectores. Hay una car-
ta bastante esclarecedora del médico bilbaino Enrique Areilza a Pedro Jiménez
llundain, que pone en evidencia la inoportunidad de esta critica abierta al mundo
de la ciencia: “Ha consumido [Unamuno] la vida en conocer ciencia positiva, que
es fria e inexorable; y como no le ha proporcionado gloria ni tranquilidad de es-
piritu la odia a muerte; la odia tanto mas cuanto la tiene dentro; es la espina do-
lorosa que mortifica su fe, pero de la cual no podra desprenderse porque cons-
tituye el fondo de su gran saber y de su valia [...] Su ultimo libro es una prueba
de cuanto digo. Pese a la incoherencia y ocultacion de pensamiento, late alli el
asco a la ciencia de los hechos, a la hechologia, que prescinde por completo de
paradojas y vanas palabras. Burlase de la ciencia hecholdgica como el jorobado
que podria reirse de su propia joroba, o el rey de la corona que lo engrandece”

Unamuno esta muy lejos del arquetipo literario del cientifico soberbio, entre-
gado a la manipulacion de la vida humana (Dr. Frankenstein, Jekyll, Moreau),
mas bien muestra del escepticismo literario, cuando no de burla, por parte de la
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literatura anglosajona ante la organizacién en bloque del positivismo, ante sus
instituciones y sus pretensiones. Aqui tenemos a un mero “creyente” de la cien-
cia, especulador pusilanime en sociologia y pedagogia. La amalgama ecléctica
entre ciencia y pedagogia a través de la reconversion del krausismo, especial-
mente visualizada en esta novela, hace que la burla vaya destinada mas al sabio
pedagogo que al cientifico. El critico francés Victor Brombet, en sus estudios
sobre la intelectualidad francesa detecté una tendencia finisecular propia de la
ofensiva espiritualista y conservadora ante los perniciosos efectos del progreso
cientifico, y emparenté Amor y pedagogia a novelas de Barrés, de Paul Bourget
—-novelista psicologista de enorme fama en Espaha en esos momentos—, que
desarrollaron tramas del “profesor pernicioso” Querian responsabilizar al tutor
de los “crimenes” de sus discipulos, y de los efectos del excesivo intelectua-
lismo. Ciertamente puede haber conexiones, pero la escasa trascendencia o la
fosilizacion sainetesca del episodio novelesco en si hacen pensar que Unamuno
sorteaba una crisis de fondo mucho mayor, mas relacionada con esa evolucion
que hemos entrevisto con anterioridad entre Richter y Carlyle, desde el tedio ro-
mantico hacia el agonismo existencial ante la posibilidad aterradora de la nada
a que nos aboca el materialismo cientifico.

Unamuno no condena al personaje, parece dar rienda suelta en él a sus pro-
pios deseos y expectativas expresas de “epatar” y de que “no me clasifiquen”
Don Fulgencio le dice al joven victima de la trama: “Extravaga, hijo mio, extra-
vaga cuanto puedas, que mas vale eso que vagar a secas” Ilgualmente, no hay
un ataque frontal a la pedagogia institucionista. Giner de los Rios recibié con
agrado la novela, veia en ella claro rastro de su admirado Richter y una defensa
de la extravagancia que él mismo sostenia: “Sean siempre jovenes si pueden,
agresivos, extravagantes...; si..., extravagantes (de vagare extra)... Fuera de la
rutina, de lo que es vulgar y comun... Demasiado pronto se volveran juiciosos,
conservadores y moderados”®

El propio personaje, en medio de la trama, declara: “Yo, Fulgencio Entram-
bosmares, tengo conciencia del papel de filésofo que el Autor me repartio, de
fildsofo extravagante a los ojos de los demas comicos, y procuro desempenarlo
bien” En torno a esta presentacion se da el retrato prototipico de filésofo atra-
biliario, que se contradice, que escribe aforismos, amigo de los juegos de pala-
bras, aficionado a la paradoja, portador de su “traje organico” (“Han anunciado
a don Fulgencio que Carrascal le busca; sale el fildsofo en chancletas”), en su
gabinete, lleno de inscripciones y lemas, “junto a un piano, un esqueleto de
hombre con chistera, corbata, frac, sortija en los huesos de los dedos y un pa-
raguas en una mano” Su fuerza discursiva y sus sabias lecciones solo las pone
en evidencia su senora, doha Edelmira, que le llama Fulge y lo domina hasta la
mas tierna docilidad.

El personaje de Entrambosmares es un producto de este habitual desdo-
blamiento radical que funciona, como ha sehalado la profesora Anna Caballé,
“como contraste de abolengo romantico entre lo real y lo ideal, convirtiéndose
en el vehiculo ideoldgico preferido por la generacién de fin de siglo, pues les
permitia continuos juegos entre el mundo de lo real y el mundo de la ficcion”
A veces, como el mismo Unamuno reconoce en su articulo “Arabesco paradé-
jico’, es pura excusa “a quien atribuirle sus propias ideas furtivas o de matute”
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En su libro Autobiografias de Unamuno, el critico Ricardo Gullon realiza el
estudio de la novela Amor y pedagogia bajo el gracioso y certero marbete “El
filosofo en chancletas” Gullon percibe la construccion de esta novela como
la que inicia la compleja metodologia novelesca de Unamuno, detecta la in-
fluencia del Sartor resartus en esa idea de Unamuno, que le expresa por carta
a Jiménez llundain en relacion con Amor y pedagogia, por la que hay una di-
ferencia fundamental entre “fundir” y “no yuxtaponer meramente” contrarios
con efectos tragicos, grotescos y sentimentales.

La definicion programatica del “reverso”: Abel Martin y Juan de Mairena

En su edicion de 1971 de las Nuevas canciones'y De un cancionero apdcrifo, José
Maria Valverde dice que Machado estd “desdoblado de si mismo por Mairena
para oponerse a su propia raiz romantica” La aparicién absoluta de los apodcri-
fos Abel Martin y Juan de Mairena, en la edicion de 1928 de sus Poesias com-
pletas, supone sin duda la definicion programatica del reverso literario del que
estamos hablando. Abel Martin es “fildsofo y poeta’ sevillano, autor de “una
importante obra filosofica” que incluye Las cinco formas de la objetividad o De
la esencial heterogeneidad del ser, y la coleccion poética de 1884 titulada Los
complementarios. Juan de Mairena es algo mas, también sevillano, pero “reto-
rico e inventor de una Maquina de Cantar’, discipulo y biégrafo del propio Abel
Martin, autor “de un Arte Poética, de una coleccién de poesias: Coplas mecani-
cas, y de un tratado de metafisica: Los siete reversos"”

La intrincada bibliografia de Machado no deja totalmente claro cémo nace
esa continua propensién a la creacion de vida y obra apécrifa. Ese mismo ano
de 1928, en carta a Ernesto Giménez Caballero, respuesta para su invitacion
a colaborar en La Gaceta Literaria, Machado insiste en unir la operacién del
apocrifo a “esa nueva objetividad a que hoy se endereza el arte, y que yo per-
sigo hace veinte anos, [que] no puede consistir en la lirica —ahora lo veo muy
claro- sino en la creacion de nuevos poetas —no nuevas poesias—, que canten
por si mismos” El proceso se presenta aqui totalmente madurado, especial-
mente desde las primeras publicaciones en 1926, en Revista de Occidente, de
los primeros fragmentos de Abel Martin, donde se realiza la gran definicion
programatica del “reverso”

La cuarta forma de objetividad corresponde al mundo que se representan
otros sujetos vitales. “Este —dice Abel Martin- aparece, en verdad, englobado
en el mundo de mi representacion; pero, dentro de él, se le reconoce por una
vibracion propia, por voces que pretendo distinguir de la mia. Estos dos mun-
dos que tendemos a unificar en una representacién homogénea, el nino los
diferencia muy bien, aun antes de poseer el lenguaje. Mas esta cuarta forma
de la objetividad no es, en ultima instancia, objetiva tampoco, sino una apa-
rente escision del sujeto Unico que engendra, por interseccion o interferencia,
al par, todo el elemento tépico y conceptual de nuestra psique, la moneda de
curso en cada grupo viviente”

[...] Solo después que el anhelo erético ha creado las formas de la objetivi-
dad -Abel Martin cita cinco en su obra de metafisica De lo uno a lo otro, pero
en sus ultimos escritos senala hasta veintisiete- puede el hombre llegar a la
vision real de la conciencia, reintegrando a la pura unidad heterogénea las
citadas formas o reversos del ser, a verse, a vivirse, a serse en plena y fecunda
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AR

A Juan de Mairena le conocéis to-
dos seguramente, Juan de Mairena
vive en nosotros por la gracia de un
poeta, de ese primerisimo poeta de
Espaia cuyo nombre es Antonio
Machado.

Mairena ha salido al pahlico des-

de las tribunas publioitarias de los
periddicos. Y ha salide a conversar
con su maestro... Y a conversar con
gentes y dnsclpulos

Sin emhargo, Mairena, como su
maestro, es una invencién.

Nosotros: nos hemos: acercado al
gran poeta: D, Antonio Machado y le
hemos dicho:

—yPor qué no tiene ya su Jibro
Mairena?

—Pues... —nos ha respondido el
poeta—va a tenerlo. Ahora es cuan-
do va a tenerlo.

—De qué o como. surgié Mairena?

—Hace mucho tiempo yo escribi
unas notas. Data la cosa de cuando
me acumularon la catedra de Lite.
ratura del instituto de Segovia, Me
di cuenta entonces de que aqui care-
ciamos de un manual que expusiese
las ideas elementales de nuestra li-
teratura, dindose el caso de poder
llegar a serle mas facil a un profesor
espaiiol ensenar cualquier literatura
extranjera que ta propia... Como di-
ce Unamuno: ¢Las ideas elementales
son las fundamentales.» Y aqui, re»
pito, carecemog del adecuado manual
que contenga las supradichas ideas,
Entonges yo, sin destino inmediato
de publicacidn, empecé a escribir es.
tas notas de Juan de Mairena. Al
| ver la luz el fenesido «Diario de Ma-
drid», su director, D. Fernando Vela,
me pidié que colaborase en él. Co-
‘mencé a enviarle aquellas antiguas
| netas, con otras nuevas que he ido
escribiendo, GCuando publique el .

JUAN DE MAIRENA Y SU MAESTRO

Lo que serd un libro del ilustre poeta
- Antonio Machado

bro dejaré ya de escribir de Juan de
Mairena en los periédicos,

Estas son las palabras de D. Anto-
nio Machado acerca del asunto.

Nosotros todavia le preguntamos:

—¢Es verdad gque también prepara

para dentro de poco un muevo libro
de versos?

Y el gran poeta nos responde:

—Si, es verdad. Pero todavia wo
tiene titulo ese nuevo volumen,

“Juan de Mairena y su maestro’, entrevista a Machado explicando el origen de Juan de Mairena en
El Heraldo de Madrid, 19 de marzo de 1936, p.13.
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intimidad. El pindarico sé el que eres es el término de este camino de vuelta,
la meta que el poeta pretende alcanzar” Mas nadie —dice Abel Martin- lograra
ser el que es, si antes no logra pensarse como no es.

Ahora bien, diferente es el arranque de la practica apdcrifa, inicialmente cen-
trada en la poesia, posiblemente datable entre 1912 y 1914, seguramente en
Sevilla, donde apareceria ese “Abel Infanzén” y algunos otros. Los términos
“complementarios” y “heterogéneo” pueden datarse en torno a 1915, todavia
profesor de Instituto en Baeza. A partir de ahi iran apareciendo los cancione-
ros apocrifos y todo el aparato de los complementarios, las listas de fildsofos,
ensayistas y poetas, hasta sumar un total de 36 apécrifos. Sobre el nacimiento
de Juan de Mairena, nos apoyamos en las propias declaraciones de Antonio
Machado en la entrevista de El Heraldo de Madrid, del jueves 19 de marzo de
1936, ante la salida del Juan de Mairena como libro, cuyos fragmentos venia
publicando desde 1934 en el extinto Diario de Madrid. Alli habla de 1917 y de
una necesidad pedagdgica dentro de las obligaciones de la catedra de literatura
en Segovia, la de una especie de ordenacion de “las ideas elementales de la
literatura espanola” Se refiere alli a Unamuno y no es casual. Su presencia en
estas concepciones es fundamental y asi lo atestigua la importante correspon-
dencia entre ambos, iniciada en 1912. La atenta lectura en 1917, en plena crisis
interior, del Abel Sanchez, donde Machado menciona e incluso reconoce a un
“otro” También las visitas mas tardias de Unamuno a Segovia. Es posible que
Abel Martin fuera el maestro de Juan de Mairena sin que este lo supiera.

Como senala Oreste Macri, se confiesa en esta época una deblace lirico-
subjetiva de donde brota la necesidad de alimentar un individuo empirico,
una heteronimia ideal que objetivase a ese yo transitorio. De esa comparacion
entre el “Sécrates verdadero” de Jenofonte y el “Sécrates apocrifo” de Platén,
este ultimo “creado en rebeldia contra un pasado auténtico e irremediable’
surge una practica que da “cuerpo y sintesis personal a las infinitas notas y
apuntes” y a la necesidad de disolver contradicciones, “yuxtaposiciones” del
corazén y del intelecto. Esa necesidad de literal reificacion entronca con el
“nihilismo constructor” que ya alguien detectd en Silverio Lanza, y asi Abel
Martin en su poética nos dice: “Ahora se trata (en poesia) de realizar nueva-
mente lo desrealizado; dicho de otro modo: una vez que el ser ha sido pensado
como no es, es preciso pensarlo como es; urge devolverle su rica, inagotable
heterogeneidad”

Desde esa posicion, quizas salvifica, surge el experimento pedagogico de
Juan de Mairena. Con el ya inevitable estilo dialégico inherente al “reverso’,
pero de estilo socratico, de “didlogo sencillo y persuasivo’, procedente de su
maestro Giner de los Rios. Con su inevitable cosificacion formulista literaria,
a través del programa de pedagogia folklérica y de la poética de la copla, que
le viene a su vez de otro genial apécrifo inventor, el Jorge Meneses de la “Ma-
quina de trovar” Con su gaban raido, lleno de migas y polvo, con su reloj 24
horas atrasado. Con su tratado filosofico sobre Los siete reversos que parten
“del pensamiento magico de Abel Martin’® Siempre con las debidas reservas
y cautelas practicas: “Placeme poneros un poco en guardia contra mi mismo
[...]Yo os pido un poco de amistad y ese minimo de respeto que hace posible

Iu
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Pablo Picasso y JusepTorres
Campalans, Barcelona,
1902. Fotografia de José
Renau publicada en Jusep
Torres Campalans de Max
Aub, Editorial Destino, 1999.

la convivencia entre personas durante algunas horas. Pero no me toméis de-
masiado en serio. Pensad que no siempre estoy yo seguro de lo que os digo,
y que, aunque pretenda educaros, no creo que mi educaciéon esté mucho mas
avanzada que la vuestra. No es facil que pueda yo ensenar a hablar, ni a escri-
bir, ni a pensar correctamente, porque yo soy la incorrecciéon misma, un alma
siempre en borrador, llena de tachones, de vacilaciones y de arrepentimien-
tos. Llevo conmigo un diablo —no el demonio de Socrates— sino un diablejo
que me tacha a veces lo que escribo, para escribir encima lo contrario de lo
tachado; que a veces habla por mi y otras yo por él, cuando no hablamos los
dos a la par, para decir en coro cosas distintas. jUn verdadero lio!”

El retrato del reverso: Kamus

El Mairena machadiano parece culminar el reverso en la literatura espanola. Si-
gue siendo el filosofo, artista, pedagogo, moralista que se dibuja desde el Dia-
blo Mundo. No abandona el romanticismo (Mairena tiene toda una serie de sus
piezas dedicadas a la pervivencia del mismo). Tras Mairena hay un intento de
reverso totalmente radical, literario y que se extiende al mundo del arte, el del
Jusep Torres Campalans de Max Aub, que llega a protagonizar exposiciones y
catalogos. Con este reverso Max Aub se sintio “precursor” y continuador de
precursores. Es raro no encontrar a Ros de Olano o Silverio Lanza cuando habla
de suTorres Campalans. En casi todas sus historias y antologias de la literatura,
Max Aub siempre tenia en mente la figura del precursor y siempre los incluia.
En varios textos, entre ellos en el del Jusep Torres Campalans, recoge insisten-
temente, convenientemente adobada, una cita sobre el modernismo del articulo
ya mencionado de Silverio Lanza, “jVivid la vida!”:

Mis coetaneos -escribe Silverio Lanza antes del fin del siglo- hacian arte para
que les entendieran y les admirasen los brutos y vosotros (los modernistas)
hacéis arte para que lo entiendan y lo admiren los artistas. Ese es el camino del
infierno. [La ultima frase es un anadido del propio Aub].
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Mas tarde, en las noches de farra con Picasso, este ultimo le asegura al propio
Torres Campalans que trabajara en una serie para ilustrar “las mixtificaciones
de Paradox”

En una anotacion de sus diarios, del 21 de octubre de 1960, Max Aub glosa
la figura del “precursor”: “El precursor, para serlo de veras, tiene que pasar
desapercibido. Si no, viene a inventor. El precursor es pasto de eruditos y pro-
fesores, cebo de rastreadores. Su verdadero empleo es el destiempo [...] Es
Ros de Olano o Silverio Lanza, digamos por espanoles del siglo XIX[...] Pasmo
y pasto de eruditos, el precursor tiene buena reputacion post moértem, pero
sus libros siguen sin venderse [...]Y, naturalmente, cuando quise serlo, como
con el Campalans, me acusaron de echar a broma cosas tan serias como el
arte moderno” Igualmente hay una saga de “precursores” que, desde esa
especie de regeneracionismo tras la asuncion del nihilismo que venimos pre-
gonando, se han creido al “reverso” y han actuado como tales sin necesidad
de desdoblarse: desde Eugenio Noel y Ramon Gémez de la Serna o José Val
del Omar a rendidos admiradores de Mairena como Rafael Sanchez Ferlosio o

Fotogramas de E/ sexto
sentido, de Nemesio
Sobrevila, 1929.
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Agustin Garcia Calvo. Es mas que posible que el reverso se haya instituciona-
lizado, colectivizado con las exitosas sagas metaliterarias del presente.

Pero la culminacion en imagen de esta genealogia la encontramos sin duda
en el Kamus de la extrafa 'y, cdmo no, precursora pelicula de Nemesio Sobrevila,
El sexto sentido, de 1929. El largometraje esta disponible en el catalogo en linea
de Europa FilmTreasures desde la copia cedida por la Filmoteca Espanola. Como
Max Aub decia, es pasmo y pasto de eruditos, e incluso alguin profesor universi-
tario ha puesto esta pelicula a la luz de las reflexiones de Walter Benjamin sobre
la crisis de la representacion y el montaje tras la llegada del cine. La pelicula na-
rra una historia al mas puro estilo del vodevil. Dos jévenes, uno optimista y otro
pesimista, una de las novias corista, su padre es capaz de cualquier cosa por
no perderse la Ultima corrida de toros.Y todo el equivoco lo media Kamus. “El
atrabiliario Kamus, mezcla de artista, borracho y filésofo, cree haber descubier-
to en el cinematografo un SEXTO SENTIDO” Este acabara apaleado por todos al
aplicar su sistema de “precisién mecanica” para mostrar la verdad. Kamus esta
interpretado nada menos que por Ricardo Baroja: calvo, en su gabinete, agarra-
do porigual a la cdmara que a la botella, en bata y alpargatas, con la arrogancia
del inventor, del filésofo, del artista.

Parece la encarnacion viva de El doctor Lanuela. La historia, una adaptacion
libre de la obra de Ros de Olano. En el nudo de tan chusca trama todo un ejer-
cicio de camara objetiva, camara oculta, falso documental, cdmara libre y me-
tacine que puede echarse a pelear con Ruttman o Vertov y viene a desmontar
las teorias del nuevo objetivismo. Con el reverso, con el precursor, siempre
pasa lo mismo que ya censuraba Menéndez Pelayo sobre “lo contradictorio,
antindmico y vago de ideas generales que informan aquella brillante literatu-
ra romantica, donde todo acierto parece como instintivo y donde se procede
siempre por atisbos, vislumbres, adivinaciones y fantasticos caprichos mucho
mas que por principios ldgicamente madurados”

Notas

1. “Hijodedios Estiércoldeldiablo de Nosesabeddnde’, segln la ultima traduccion al espanol, directa del aleman y
realizada por Miguel Temprano, Alba, Barcelona, 2007.

2. Las innumerables referencias de Borges a las estrategias de reescritura, metaliteratura y juego autorial en pro-
logos y algunas de sus piezas maestras (E/ otro, el Menard, el prélogo a El jardin de senderos que se bifurcan) estan
tamizadas por la referencia e influjo constante del “sastre” de Carlyle.

3. El calibre de este “prologo a Silverio Lanza’; que diria Juan Ramén Jiménez, no sélo fasciné al propio Juan Ra-
mon que, en senal de admiracion, asegura que hubo de leerlo varias veces, sino que seguramente motivo el que Jorge
Luis Borges seleccionara este tomo, de entre toda la obra de Ramén, para su magna biblioteca universal.

4. Aunque poco mencionado, un bisabuelo suyo, Francisco Amords y Ondeano, fue introductor de la pedagogia
de Pestolazzi en las academias militares y “escuelas normales’ por instrucciones del mismisimo Carlos IV, y también
pionero de la Gimnastica como “Educacién Fisica y Moral”

5. Mas y Pi (1878-1916), catalan exiliado, ademas poeta, esta considerado el receptor mas entusiasta del futuris-
mo en Argentina e introductor de vanguardias artisticas en el ambito sudamericano. Tuvo estrechas relaciones con
Macedonio Fernandez y otro catalan, Carlos Malagarriga, todos ellos verdaderos agitadores de la escena cultural por
aquellos lares.

6. Una vez mas se intuye la presencia de Jean Paul, que en su primera novela, La logia invisible, también incluia un
consolador “evangelio” destinado a sus lectores titulado “Siete palabras” Ramén siempre vio en Lanza un continuador
de la “idea aniquiladora” de Jean Paul.

7. Unamuno estuvo trabajando en 1900 en traducciones de Carlyle, a razon de “cuatro o cinco horas diarias’ y
realizé una tentativa sobre el Sartor resartus. Mas tarde Lazaro Galdiano intent6 retomar el proyecto y fue Unamuno el
que lo rechazé. De todas formas, no es casual que la primera traduccién al espanol de esta obra de Carlyle la realizara,
de la mano del traductor Edmundo Gonzalez Blanco, la editorial de Amor y pedagogia, Heinrich y Compania, en 1905.
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8. Este texto es mucho mas amplio y esta extraido del libro testimonial de un discipulo de Giner de los Rios, el ar-
quitecto, historiador del arte y poeta José Pijoan en Mi don Francisco Giner (1906-1910), editado en 1927. Sobre el gusto
krausista por el humorismo, y en especial por el humorismo richteriano, y del propio Carlyle, hay importantes muestras
en uno de los drganos criticos principales de la cultura krausista, la Revista Ibérica de ciencias, politica, literatura, artes e
instruccion publica, donde su “editor responsable’; Miguel Morayta, saluda las obras, normalmente ediciones francesas,
del “jefe primero y principal de la serie de houmoristas [sic] que ilustran las literaturas modernas [...] Evangelio y canon
de la escuela romantico-humorista” En las paginas de E/ Espanol, en agosto de 1845, el romanticismo progresista ya le
considera uno de “nuestros clasicos’, junto a Rabelais o Sterne.

9. “El libro es extenso, contiene cerca de 500 paginas, en cuarto mayor. No fue leido en su tiempo. Ni aun lo cita Me-
néndez Pelayo en su indice expurgatorio del pensamiento espanol [...] Quede para otra ocasion y volvamos ahora a las
poesias de Juan de Mairena” Se refiere Machado a la censura en Historia de los heterodoxos espanoles del tratado de
su bisabuelo paterno y “filésofo autodidacto” José Alvarez Guerra, titulado Unidad simbdlica y destino del hombre en la
tierra o filosofia de la razon por un amigo del hombre, de 1837, que se considera precursor ambiental del armonismo y
el panteismo krausista, y es para M. Pelayo uno de esos libros “inauditos y semifiloséficos [...] muestras originalisimas
del talento audaz e inventivo que tenemos los espanoles abandonados, sin temor de Dios, a nuestra espontaneidad
racional, para ponernos de un salto, sin libros, en propia conciencia, y como por adivinacion y ciencia infusa, al nivel de
los més adelantados desvarios intelectuales de otras naciones y hasta de la docta Alemania”
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Escuela y arte en la experiencia libertaria: hacia
una escuela donde lo peor son las vacaciones

y un arte donde lo peor son las obras de arte

ANTONIO ORIHUELA CON LA COLABORACION DE FATNA LAZCANO LEYVA
Y LORENA RIVERA ANAYA

Lleva usted doscientos anos de adelanto.
El rector de la Universidad de Barcelona, Martinez Vargas, a Francisco Ferrer

El anarquismo siempre ha concedido una importancia fundamental a la cul-
tura y, desde sus origenes, ha confrontado dos posturas sobre la misma: la
relevancia del desarrollo cultural de la clase obrera como medio hacia la re-
volucion social, o la necesidad de dicha revolucion para conseguir un pleno
y real desarrollo cultural de la clase obrera. Mas alla de las discusiones sobre
las relaciones entre la emancipacion revolucionaria y la cultura, la experiencia
histérica nos muestra que los militantes libertarios fueron infatigables divul-
gadores de cultura. En esta linea, abordamos el trabajo de difusion emprendi-
do por la Escuela Moderna de Francisco Ferrer Guardia y continuado por otras
muchas experiencias libertarias en su intento por acabar con los males de la
sociedad capitalista y desarrollar sus propios proyectos emancipatorios.

Ferrer y la Escuela Moderna

Francisco Ferrer Guardia nacié en Alella en 1859, y se afilié muy joven a la logia
masonica Verdad de Barcelona; con 27 anos, su militancia y el intenso activis-
mo en los circulos republicanos radicales le acabd costando el exilio a Francia.
Alli, ensena espanol, se adentra en los ambientes masénicos de la capital y
estrecha su relacion con destacados librepensadores y militantes anarquistas
como Grave, Kropotkin, Malato o Robin. Hay que destacar la influencia de este
ultimo, ya que Ferrer tuvo la oportunidad de conocer Cempuis, el orfanato don-
de Robin pone en practica sus ideas educativas libertarias que seran adaptadas,
en gran parte, al proyecto de la Escuela Moderna. Mediada la década de 1890
conoce a Jean Ernestine Meunié, una adinerada dama francesa que, junto con
otros amigos, seran los benefactores materiales de la Escuela Moderna que
fundara en Barcelona en 1901.

La Escuela Moderna fue un proyecto escolar, en cierta medida, sectario,
pues la procedencia del alumnado era la clase media acomodada, hijos de
profesionales liberales de la pequena burguesia catalana afines al republica-
nismo entonces en alza. También fue un proyecto cultural, que incluyd, ade-
mas de la escuela, una editorial y una universidad popular: “funciona tam-
bién como centro de vida comunitaria, dotada de biblioteca y salas amplias
para reuniones, discusiones y ocupaciones recreativas, y organiza cursos de
distintos tipos para los adultos. La ensenanza basada en las disciplinas cien-
tificas se imparte en el ateismo mas radical, incluye la educacion sexual, sin
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ningun tipo de separacién ni discriminacién entre chicos y chicas. Los alumnos
gozan de la mas amplia libertad y del maximo respeto, no se les obliga al silen-
cio ni a la inmovilidad, pueden elegir entre varias actividades, las inclinaciones
individuales son objeto de examen atento y de cuidado vigilante, sin notas ni
competiciones” (Tomassi, 1978). Tanto era asi que, en palabras de uno de ellos,
“teniamos la impresion de estar alli para pasarlo bien. Lo que temiamos eran
las vacaciones” (Sola, 1978).

También fueron muchas las publicaciones editadas por la Escuela Moderna,
entre ellas, libros de lectura escolar que se inscribiran para siempre en el ima-
ginario educativo libertario como Las aventuras de Nono de Jean Graves (con
una primera edicién de 10.000 ejemplares), o Sembrando Flores de Federico
Urales; manuales sobre diferentes materias creados por librepensadores afines
a la causa republicana en los que colaboraron Elisée Réclus, Santiago Ramén
y Cajal, Vicente Blasco |Ibanez, Anselmo Lorenzo u Odon de Buén, entre otros.
Estos manuales supusieron, aparte de por la calidad y estructura de sus conte-
nidos, una impactante innovacién con respecto a la ensefanza tradicional. Por
ultimo, la escuela también editaba un boletin periddico, La Escuela Moderna, don-
de se insertaba el programa de la escuela, reflexiones de los alumnos, estudios
pedagogicos, noticias del progreso de la ensenanza racional a nivel mundial,
traducciones de articulos, resenas de libros, etc. La magnitud de su labor edito-
rial es apreciable en el hecho de que cuando la Escuela Moderna fue clausurada
por las autoridades, se confisco su fondo editorial, que contaba con mas de cien
mil voliumenes.

Ideario pedagogico: enseinanza y aprendizaje activo

El ideario pedagodgico ferreriano es escueto, pues fue Ferrer hombre de
accion, poco preocupado por la teoria pedagdgica a la que apenas presto
atencion; comparte, siguiendo los dictados racionalistas, la idea de la educa-
cién como instrumento de transformacion social y defiende la coeducacion, la
educacion fisica y la higiene, el estudio de las ciencias naturales, la gramatica
y las matematicas, asi como la historia de los pueblos. No hay en la Escuela
Moderna una programacion rigida de contenidos, tampoco examenes, premios
ni castigos, mezclandose las clases tedricas con los juegos, la danza, el teatro y
el canto (Ferrer, 1976).

También las salidas fuera de los limites fisicos del edificio escolar eran muy
frecuentes, de este modo, la escuela mantenia un diadlogo abierto con la natura-
leza, a través de las excursiones campestres, y también con su entorno urbano
mediante visitas, por ejemplo, a las fabricas barcelonesas. Como no querian los
maestros de la Escuela Moderna tratar el conocimiento como algo muerto, pro-
curaron dotar a las clases del mas moderno material didactico: mapas, muestras
geologicas, colecciones de botanica y zoologia, laminas de fisiologia vegetal y
animal, y hasta un proyector de cuerpos opacos dan muestra de la importancia
concedida a una metodologia abierta a la observacion y la experiencia. A pesar
de que apenas se dedican tiempo y espacios para los trabajos manuales, a los
que Ferrer jamaés hace referencia concreta en sus escritos, no hay testimonios
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que constaten la existencia en Espana de ninguna escuela de similares caracte-
risticas. Mas bien encontramos testimonios en la direccion opuesta: pobreza de
materiales o en su defecto inexistencia de los mismos.

Como adelantdbamos, la Escuela Moderna también tuvo su propio érgano
editorial, el boletin de La Escuela Moderna, abierto a los alumnos. Aunque no
se dejo esta publicacion en sus manos, si que se incluyeron sus escritos y opi-
niones. No encontraremos escuelas que tomen una iniciativa como esta, ni en
aquellos anos, ni en los siguientes. Ya decia Guerra Junqueiro que “la escuela
oficial solo producira luz cuando se queme” Contra esa escuela oficial levanta-
ra Jean Vigo su mas firme protesta en la pelicula Cero en conducta, basada en
los recuerdos de su infancia, pasada en su mayor parte recluido en internados.
El filme, que es un canto al anarquismo infantil, estuvo largo tiempo prohibido,
y tuvo una gran influencia sobre la 6pera prima de Truffaut, Los cuatrocientos
golpes. En Cero en conducta,Vigo retrata todo lo que Ferrer y los pedagogos de
la Escuela Moderna rechazaban, la utilizacion de la escuela como poderosa me-
tafora del control social, de la zombizacion colectiva a la que estamos someti-
dos cuando nos dejan en manos de unos tristes payasos que creen saberlo todo
sobre la vida, las ciencias, las artes, los dioses, la historia y hasta sobre nosotros
mismos. Ese es pues el lugar de la revuelta, donde los ninos se revelan porque
quieren seguir siendo ninos. Los inmaduros se levantan contra la madurez y el
anartista estampa una sonora bofetada contra el arte burgués.

Por amor a la cultura, cuanta mas cultura se destruya, mejor. Por amor al arte
cuantas mas obras de arte se destruyan, mejor. [...] jCamaradas! jMuera el
respeto a toda esa cultura burguesa! jDerribad los viejos idolos! jEn nombre
de una futura cultura proletaria! (La accion, 1920).

El viento fresco de la vida se levantaba entonces contra el viejo muro del orden
y amenazaba con derribarlo.

Extension de la Escuela Moderna

A pesar del escaso tiempo que la Escuela Moderna estuvo en funcionamiento,
apenas seis anos, y de las muchas ausencias de su mentor, el proyecto crecio
rapidamente, animando a otros librepensadores, republicanos radicales, maso-
nes e incluso sociedades obreras a seguir sus pasos.

La Escuela Moderna no era la primera escuela laica que se abria en Espana,
donde, desde hacia mas de treinta anos, se venian fundando centenares de
ellas que, dada la aversion de las autoridades por la extensiéon del fenomeno,
habian tenido en todos los casos una vida oscura y efimera, marcada por el
acoso y la represion institucional. Frente a ellas, la Escuela Moderna, gracias
sobre todo a sus publicaciones, tendra una enorme influencia en el desarrollo e
implantacién de la pedagogia racionalista, no s6lo en Espafa, sino también en
Europay en América gracias a la adhesion de muchos intelectuales formados al
margen de la academia o que habian renegado de las instituciones oficiales y se
sentian cada vez mas sensibilizados frente a las cuestiones sociales.
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En efecto, durante los anos previos a la Primera Guerra Mundial, es recu-
rrente encontrar la escuela burguesa descrita como una especie de via crucis,
Musil, Mann, Walser, Hesse, Machado o Juan Ramén Jiménez, entre otros, nos
han dejado buena prueba de ello en sus textos. El mismo Walter Benjamin la
ataca con furia en sus escritos juveniles, abogando por el ideario de la escuela
racionalista, en la que él mismo habia tenido la suerte de formarse. Es por eso
que la Escuela Moderna representa la punta de lanza de una cultura de oposi-
cién a la ideologia dominante que sera asumida como especifica por parte del
movimiento obrero durante el primer tercio del siglo XX, como otra herramien-
ta mas en su lucha por la emancipacion.

En Espana, entre las mas préximas en el tiempo al modelo ferreriano, es sig-
nificativa la escasa atencion que se seguia dando a los trabajos manuales y el
dibujo, tan fundamentales para el desarrollo de la psicomotricidad en los ninos.
Asi, por ejemplo, en la Escuela Nueva de Valencia (1909) entre un 3% y un 6%
del total del tiempo se dedicaba a estos menesteres frente al casi el 50% que se
dedicaba a la ensefanza de la lengua (gramatica, escritura, caligrafia, etc.) o al
canto y la gimnasia (25%) (Lazaro Lorente, 1992).

Una de las pocas excepciones a esta falta de interés por el arte en la escuela
la encontramos en el uruguayo Joaquin Torres Garcia, que llevaba casi una
década dedicado al magisterio en Barcelona, cuando a partir de 1907 empieza
a desarrollar una experiencia pedagogica que iba a determinar su vida. A partir
de ese ano impartira cursos de dibujo y manualidades en la Escuela Mont d’Or,
en Tarrasa, un centro educativo racionalista fundado en 1905 por el maestro
Palau i Vera para los ninos de la burguesia catalana. Alli conoce las teorias de
Froebel que él traslada al mundo de la creacion infantil, del juego espontaneo
y de las habilidades manuales. Este seréa el origen de un célebre material didac-
tico ejecutado en figuras elementales en madera, que se pueden descomponer,
ser transformadas y finalmente reconstruidas. El mundo imaginario de Torres
Garcia encuentra asi en las teorias froebelianas una fundamentacion cientifi-
ca que ya no le abandonara. Sus juguetes alcanzaran fama mundial, llegando
a fundar varias empresas, la Compania del Juguete Desmontable (1918) y la
Aladdin Toys Company (1924), precursoras de los populares bloques de cons-
truccion actuales.

Voy a meter toda mi pintura en los juguetes; lo que hacen los ninos me intere-
sa mas que nada; voy a jugar con ellos (Torres Garcia, 1990).

En 1917 conoci6 a Rafael Barradas, que lo acercé a la abstraccién, evolucio-
nando posteriormente hacia un constructivismo simbodlico dominado por
el orden y la proporcion. A mediados de los anos cuarenta, su influencia
sobre los artistas rioplatenses dara lugar a la extensién del concretismo en
el cono sur.

Pero el trabajo deTorres Garcia no era entendido por la comunidad libertaria,
y para muchos, sus lienzos, expuestos en el Salén Els 4 gats, “no valen nada [...]
son para distraer a un publico de satisfechos” (Fort, 1904). Una vez mas, las tesis
de los criticos libertarios que consideran este arte como burgués, decadente,
vacio de contenido, nos recuerdan que para ellos el arte estaba vinculado a la
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Escuela racionalista, método Froebel, finales del siglo XIX.

lucha social, que es expresion de ella y vinculo del artista con la colectividad.
Paradéjicamente, el normativismo y un nuevo dogmatismo mas cercano al rea-
lismo socialista que a las proclamas de libertad absoluta en el dominio artistico
son las que se escondian en estas consideraciones estéticas.

Las teorias de Froebel también influyeron en artistas, filésofos y arquitectos
de la talla de Georges Braque, Piet Mondrian, Paul Klee, Wassily Kandinsky o Le
Corbusier y en escuelas como la Bauhaus. “Los bloques de madera de arce [...]
han estado en mis dedos hasta hoy’, escribe Wright en su autobiografia, donde
cuenta como su madre le comprd un juego de bloques de Froebel para que
pudiese empezar a construir con ellos. Sus primeras casas y gran parte de su
diseno arquitectdnico esta influenciado por las formas geométricas que experi-
mentaria de nino (Wright, 1932).

El escaso interés, cuando no el frio desdén con que se mira el arte de van-
guardia desde las posiciones de la Escuela Moderna tiene mucho que ver con la
consideracion burguesa que se hacia de él. En los textos de Anselmo Lorenzo,
Elisée Reclus y en la mayoria de los publicados en La Revista Blanca por Federico
Urales o Federica Montseny, entre otros, el rechazo a las vanguardias (surrealis-
mo, futurismo, dadaismo y ultraismo) es visceral, considerandolas alienantes,
decorativistas, amorales e incapaces de hacerse cargo de los problemas socia-
les de su tiempo. Todos ellos defienden la simbiosis arte/vida, pero entramada
en una estética proletaria y un arte popular y colectivo de perfiles revoluciona-
rios. Un arte no mercantilizado, ajeno a las categorias burguesas de belleza,
didactico y subversivo que, sin embargo, aceptaba como propios los hallazgos
del simbolismo, el neoimpresionismo y el cubismo.
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En nuestra sociedad, estando dividida en clases enemigas, el arte ha llegado
a ser necesariamente falso, puesto que participa de intereses hostiles. En los
ricos se cambia en ostentacion; en los pobres no puede ser mas que imitacion
y engano. Por otra parte, el dinero que los artistas han de procurarse, vicia lo
que queda de arte (Reclus, 1903).

Asi, a pesar de las muchas disensiones tedricas y matices estéticos dentro del
pensamiento acrata, siempre encontraremos un punto de coincidencia en ellas
al reivindicar el “arte en situacién” (Proudhon, 1865), es decir, al reivindicar el
acto creador por encima de la obra en si. Para los anarquistas, cuando se esta en
el hacer del arte, se vive en un ambito de libertad intransferible al producto de
esa actividad cuando ella ha concluido; por mas satisfactoria que fuese la obra
anterior en forma y/o contenido, siempre la de ahora es mas importante porque
en su creacion esta presente la supresion de todo lo que separa arte y vida.

Con todo, quedaba abierto, entre los anarquistas, el dilema de la orientacion
de esa actividad artistica, o dicho de otra manera, si el artista era duefno de su ins-
piracion o si su inspiracion era producto de la ideologia de la clase dominante; di-
lema que también estaba en la escuela racionalista, en la pugna entre los partida-
rios de la ideologizacion o de una escuela neutra. A comienzos de los afnos treinta
el debate, tanto en el ambito artistico como en el pedagdgico, seguia abierto:

El hombre no sera dueno de su inspiracion mientras no lo sea, politica y eco-
nomicamente, de su vida (Urales, 1932).

Desde 1902, pero sobre todo desde el asesinato de Ferrer (1909), sera un anti-
guo colaborador suyo, el anarquista Anselmo Lorenzo, el que recoja, para las
filas obreras, el legado de la Escuela Moderna, convirtiéndose en el principal
orientador de los anarcosindicalistas a la hora de fijar qué tipo de educacién
era la mas apropiada “para la realizacion del ideal emancipador del proletaria-
do” (Lorenzo, 1907). Es probable que sea Anselmo Lorenzo quien, difuminando
todo lo que habia de mas idealista y desorientador en el pensamiento de Ferrer
y resaltando su militancia revolucionaria, haya contribuido con mas fuerza a
formar una imagen de Ferrer que amplificaran revistas como Tierra y Libertad
(1910) o Solidaridad Obrera (1910), y que llega practicamente incélume hasta
la actualidad. Sera pues, a nuestro juicio, Anselmo Lorenzo el que realice el
trasvase conceptual del pensamiento de Ferrer desde el republicanismo radi-
cal individualista tipico de la intelectualidad pequenoburguesa al sindicalismo
de masas de corte libertario. También, al laicismo de los primeros le sucedio
un ateismo militante contaminado, paradojicamente, tanto de iconoclastia re-
ligiosa como de vagos tintes evangélicos. Asi, todavia en 1920, se seguia con-
memorando el 1 de octubre el aniversario del asesinato de Francisco Ferrer “a
quien los creyentes de la religion del trabajo consideran como ejemplo digno
a imitar como martir de la Libertad y como simbolo de las ideas, con el mis-
mo derecho que los creyentes de la religiéon catdlica rinden homenaje a San
Francisco de Asis” (Spalding, 1970).

La constitucion de la CNT en 1910, entre cuyos dictamenes se recoge espe-
cificamente “la necesidad de crear escuelas dentro de los sindicatos para la
divulgacion racional de los conocimientos cientificos [...] y de ensenanza téc-
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nico-profesional a fin de formar hombres conscientes y luchadores” (Connelly
Ullman, 1972), dara lugar a que, a la vez que se organiza y extiende el anar-
cosindicalismo, también se difunda el modelo de ensefnanza racionalista de la
Escuela Moderna como el especifico e inherente a la ideologia libertaria. Con él,
los anarquistas querian cimentar y difundir una cultura propia para encarnar
asi la practica cotidiana de vivir en anarquia y luchar por el advenimiento de
una sociedad libertaria.

En efecto, al declararse abiertamente anticlerical, antiestatalista y fomentar
la solidaridad y la educacién libre, la Escuela Moderna, una vez que la presencia
del republicanismo radical se fue diluyendo, acabo convirtiéndose en el referen-
te de la pedagogia libertaria, sobre todo a partir de 1917-1918, anos en los que
su empuje y extension entre los circulos obreros, fundamentalmente cenetistas,
siguiendo dictdmenes congresuales, le anadieron a las ensenfanzas mas teori-
cas el aprendizaje de oficios y diferentes artesanias.

Asi, gracias a las cuotas que aportan los sindicatos cenetistas encontramos
no solo que se extienden las escuelas racionalistas alli donde su fortaleza las
hace posibles, sino que esas escuelas se dotan rapidamente con talleres de
carpinteria, mecanica, dibujo y modelado, etc., para alumnos mayores de 14
anos interesados en adquirir los rudimentos de estos oficios, hasta el punto
de que muchas veces el mantenimiento de esos centros se torna en la princi-
pal preocupaciéon de la organizacién sindical. Acaso el modelo de esta nueva
orientacion politécnica sobre el modelo ferreriano podrian ser las clases noc-
turnas de la escuela del Sindicato Unico del Metal de Barcelona (1923), donde
se ensena mecanica y electricidad, entre otras materias de aplicacion directa
a oficios. El modelo cenetista sera el que se copie en México en la primera
década del siglo XX, impulsado, entre otros, por José de la Luz Mena.

Seran también los antiguos discipulos y colaboradores de Ferrer los que,
vinculados a las sociedades obreras, sindicatos o federaciones locales de la
CNT, dirijan estos nuevos centros. A principios de los ahos veinte, el presti-
gioso maestro José Casasola dirigira la Institucion Horaciana de Cultura en
St. Feliu de Guixols, donde también se empieza a percibir cémo la educacion
de los ninos comienza a hacerse mas integral, ya “que practicaban trabajos
manuales con cuerpos geométricos hechos a partir de dibujos efectuados por
los alumnos” (Sola, 1978), mientras que tampoco se olvidan de incluir clases
nocturnas para la alfabetizacion de adultos, ademas de otras especialidades
como clases de esperanto, inglés, etc., hasta convertirse en focos de sociabi-
lidad obrera con la formacién de grupos de teatro, excursionistas y naturis-
tas que la hardn un modelo de escuela viva a pesar de la precariedad de su
existencia debido a las frecuentes deportaciones de sus maestros y clausuras
gubernativas a las que se veia sometida.

En esta misma linea de actuacion encontramos La Escuela Luz (1917) de
Joan Roigé en Sants y la Escuela Natura (1928) que Joan Puig Elias, antiguo
colaborador de Roigé, termino fundando en Clot. “Cada ano los alumnos de la
escuela hacian una exposicion escolar [...] la exposicion coincidia con una ver-
dadera fiesta escolar a la que asistian los padres de los alumnos; se tomaban
bebidas tales como gaseosas y cervezas, e iban padres, maestros y alumnos
a ver juntos los trabajos escolares. Algun alumno recuerda lo esmerado de la
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confecciéon de dibujos y mapas” (Sola, 1978). Esta escuela llego a estar dota-
da de proyector que se utilizd tanto para diapositivas creadas por los propios
alumnos, algunos de los cuales incluso llegaron a montar pequenas historietas
animadas con este método, como para la exhibicién de peliculas y documen-
tales, varios de produccidon propia, pues también contaba la escuela con una
camara de grabacion con la que recogieron las excursiones que efectuaban.
Para la realizacion de estas actividades comentadas se eligi6 la tarde del jue-
ves, entendida como tarde de fiesta dentro de la escuela ya que se dedicaba a
la proyeccidén de peliculas, representaciones teatrales, recitales poéticos, expo-
siciones de dibujos, etc. El portavoz de la escuela era, en un principio, la revista
Floreal (1928), en formato cuartilla, que recogia dibujos y cuentos de los alum-
nos junto con ilustraciones de dibujantes de la altura de Opisso (Adell, 1977)
y colaboraciones, entre otras, de Federica Montseny. Afhos después, la revista
paso a llamarse Natura (1936).

Durante los anos treinta, otras escuelas racionalistas diseminadas por toda
Espana, siguieron estos pasos, incorporando a sus curriculos, cuando las posi-
bilidades econdmicas lo permitian, revistas, excursiones, proyecciones de dia-
positivas y peliculas entre sus actividades.

Siguiendo los dictados congresuales de la CNT y la necesidad de dotar a los
obreros de una formacion técnica adecuada, encontramos los ejemplos del Ate-
neo Racionalista de Pueblo Nuevo (1934), que albergaba a estudiantes obreros
de mas de 14 anos, a los que se les impartia, ademas de una ensenfanza elemen-
tal (ortografia, gramatica, caligrafia, etc.), matematicas (aritmética, geometria,
algebra y dibujo lineal) y fisica, quimica, geografia, dibujo artistico, tecnologia
y taquigrafia. El Ateneo Ecléctico y Naturalista de la calle Montana (Barcelona)
(1929), donde se imparten clases de gramatica, dibujo lineal, aritmética, geo-
metria, francés, alfabetizacion, etc., y el Ateneo Instructivo Colomense en Santa
Coloma de Gramanet (Sola, 1978).

Entre 1931y 1936 la implantacion de las escuelas racionalistas se dispara ex-
ponencialmente, duplicando el nUmero de las existentes. La importancia que los
anarcosindicalistas daban a la educacion se reflejara, finalmente, en la ponencia
sobre educacién que podemos encontrar en el Congreso Confederal de Zarago-
za de la CNT, en mayo de 1936. En la misma, bajo el titulo “De la Pedagogia, del
Arte, de la Ciencia, de la Libre Experimentacion” quedé aprobado un dictamen
por el que “...en las comunas auténomas libertarias, se destinaran dias al recreo
general, que senalaran las asambleas, eligiendo y destinando fechas simbdlicas
de la Historia y de la Naturaleza. Asimismo se dedicaran horas diarias a las
exposiciones, a las funciones teatrales, al cinema, a las conferencias cultura-
les, que proporcionaran alegria y diversion en comun” (CNT, 1955), reiterando
los principios generales de la educacion libertaria: libertad de creacion cultural,
cientifica y artistica como patrimonio comun y no de un estrato social privilegia-
do, abolicion de la division entre trabajos manuales e intelectuales, derecho a la
instruccion y a la libre investigacion, pedagogia como proceso de formacion de
hombres con criterio propio, exclusion de todo sistema de sanciones y recom-
pensas y ensefnanza libre, cientifica e igual para los dos sexos (ibid.).

Tras el estallido de la Guerra Civil, el movimiento de la Escuela Moderna gozara
de un fuerte impulso, sobre todo en las zonas donde la CNT era hegemonica, pero
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Espacios de la Escuela Moderna, 1907.
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con el triunfo del franquismo, todos estos proyectos seran eliminados, sus bienes
expoliados, sus locales incautados, y sus integrantes, fusilados o exiliados.

La huella de la Escuela Moderna en tres artistas libertarios

1. Ramon Acin (1888-1936). Profesor de Dibujo de la Escuela Normal de Magis-
terio y gran admirador de Ferrer (a quien habia dedicado un elogioso articulo
en la revista La Ira, coincidiendo con el cuarto aniversario de su asesinato),
implanto en sus clases el programa pedagogico de la Escuela Moderna, ofre-
ciendo a sus alumnos la libertad de romper moldes académicos y favorecien-
do la participacion responsable y el apoyo mutuo. Hacia 1932 fundé su propia
escuela nocturna, trasladando las técnicas de Freinet a su practica educativa,
construyendo muebles adaptados para el dibujo y el estudio y juegos infantiles
constructivistas en la linea de Torres Garcia. Aunque no sistematizé su ideario
pedagégico si lo fue desgranando en articulos editados por Solidaridad Obrera
bajo el titulo genérico de “Florecicas”.

Ha dicho un escritor francés que el canto de la libertad no es la Marsellesa;
es lo que cantan los ninos al salir de la escuela. Hay que sacar la escuela al
bosque, al jardin, al huerto. Hay que pegar fuego a esas escuelas pocilgas me-
moristas y rutinarias de los mapas con sus océanos colgados en la pared y su
Cristo difunto. Hay que llevar a la escuela belleza, alegria y salud (Acin, 1923).

Su obra, de tematica antimilitarista y anticlerical, recoge influencias del cubis-
mo y el surrealismo, destacando de toda ella sus trabajos en chapa metalica
recortada proximos a la abstraccién y a un crudo expresionismo.

2. Rafael Pérez Contel (1909-1990) quedard marcado segun sus propias pala-
bras por un anarquista formado en la Escuela Moderna de Ferrer Guardia que
impartié docencia en su pueblo por aquellos anos. De él aprendio el gusto por
lo artistico, la aficidon por la poesia, la concienciacion politico-social y el sentido
de la estimacion de las cosas. En su obra se observan influencias de Paul Klee,
Rousseau, Archipenko, Matisse, el futurismo italiano, Henri Moore, Lipchitz, etc.
En 1933, en Madrid, funda, junto con otros artistas, la Union de Escritores y
Artistas Proletarios y expone en el Ateneo de Madrid con gran éxito. También
colaborara en la revista que Josep Renau comenzé a editar en 1935, Nueva
Cultura, érgano de expresion de las inquietudes politicas, culturales y artisticas
de la juventud vanguardista valenciana. En Paris contacté con la Association
d’Ecrivains et Artistes Revolutionaires, donde conocidé a Louis Aragon y André
Malraux, entre otros.

3. Antonio Garcia Lamolla (1910-1981) representa uno de esos ejemplos precla-
ros de artista anarquista donde arte y vida se funden en el abrazo generoso de
quien despreciaba el comercio del arte, el pintor que regalaba méas que vendia
sus obras. A sus casi cincuenta anos, en el exilio de Dreux, espoleado por el
ejemplo de aquellas escuelas racionalistas que habia conocido en la Barcelona
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de los anos veinte, abrird una escuela gratuita para combatir la incultura. Garcia
Lamolla representa, junto a otros muchos pintores anarquistas vinculados a la
CNT, como Helios Gomez, Carles Fontseré, Arturo y Vicente Ballester, Alfonso
Vila (Shum), José Luis Rey Vila (Sim), Luis Garcia Gallo (Coq), Jesus Guillén
Bertolin (Guillenbert), José Carmona, Juan Borras Casanova, Baltasar Lobo,
Federico Comp Sellés, Eleuterio Blasco, etc., lo mejor del grafismo y el carte-
lismo anarquista durante la Guerra Civil espanola.

La Escuela Moderna en América

La repercusion del asesinato de Ferrer fue extraordinaria, sobre todo en Europa
y América, destacando el caso de Argentina, donde la protesta se materializd
en una huelga general que se mantuvo durante los tres dias siguientes a su
muerte. La Federacion Obrera Regional Argentina (FORA), en ese tiempo la
organizacion anarquista mas poderosa de América Latina, fue su protagonista.
También tuvo mucho que ver la FORA con la construccion de un mundo cultu-
ral paralelo, comenzando con la extension de las experiencias pedagdgicas ra-
cionalistas, iniciadas a finales del siglo XIX por maestros catalanes, entre ellas,
una de las mas notables, la Escuela de Lujan, cuya labor (intermitentemente)
se desarrollo durante méas de 20 anos, desde 1905 a 1928. En sus talleres se
escribieron cientos de obras de corte didactico utilizadas para la propaganda
del ideal.

En 1920 se inaugura en Rosario la escuela Bandera Proletaria, que contaba
con un taller de escenografia y carpinteria escénica que le permitia dotar de una
ambientacion muy lograda a las distintas piezas que se interpretaban. De algu-
na manera se trataba de una evolucion en el concepto de representacion des-
pojada que caracterizaba a los mondlogos y obras libertarias hasta entonces.
En ella trabajaria, revolucionando los métodos de interpretacidon, un maestro
anarquista recién llegado de Espana, Ramiro Cuevas.

Entre los artistas argentinos ligados con la causa de la escuela racionalista
en ese pais, destaca Félix Basterra, Enrique Santos Discépolo, letrista de tan-
gos como Cambalache o Yira yira que hiciera famosos Carlos Gardel; y los
escritores Francisco Defilippis Novoa y Alberto Ghiraldo, responsable de la ex-
tension de la educacion racional entre los circulos obreros argentinos a través
de la direccién del periodico La Protesta y las revistas de arte y literatura anar-
quista Martin Fierro e Ideas y Figuras. Ambos escribieron, entre 1910 y 1930,
mucho teatro militante para ser representado por obreros miembros de la Liga
de Escuelas Racionalistas, de donde salieron grupos teatrales como Sembran-
do Flores, Arte y Natura, Alma rebelde, etc. Su enorme éxito en los teatros y
Ateneos Libertarios de Argentina permitio la construccion de numerosas es-
cuelas, bibliotecas y centros culturales, a los que se solia destinar gran parte
del dinero recaudado de las representaciones (Vitale, 1998), en tanto se les con-
sideraba como los lugares en donde se forjaba la cultura, la ética libertaria y la
conciencia politica contestataria. La represiéon gubernamental del movimiento
libertario, con miles de muertos y deportados durante los anos treinta, puso fin
a estas iniciativas.
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Una figura aparte seria el exiliado espanol Severo Blazquez, también ligado
a la experiencia de la Escuela Moderna, que tras escapar de la represion desen-
cadenada en Barcelona a raiz de la Semana Tragica, recorridé Argentina con un
teatro de titeres por la facilidad para desplazarse con un objeto de pequenas
dimensiones, que no requeria de otros implementos y porque descubrio en la
practica las posibilidades que le ofrecia para atraer futuros adeptos.

En Chacras de Coria, en un pequeno vinedo, representé Romeo y Julieta acra-
tas, haciendo un revoltijo con el texto de Shakespeare y poniéndole ribetes
revolucionarios a la trama. Como solo contaba con tres munecos, decidi apa-
recer como un actor mas. Recuerdo que al principio me chiflaban, porque pen-
saban que no sabia el arte y no me escondia como los pocos titiriteros que
habian visto, pero luego les gusté mucho (Rios, 1995).

Blazquez, siguiendo a Ferrer, rescataba en sus obras el papel del juego. Sostenia
que la experiencia cultural comenzaba con el vivir creador, cuya primera mani-
festacion es el juego. “Jugar es hacer, lo universal es el juego y nos abre una
puerta a descubrir quiénes somos y como somos. Por esto, con la seriedad y
complejidad de mi labor, nunca dejé de jugar y cada funcidn era una invitacién
a este juego creador” (Rios, 1995).

En Brasil las escuelas racionalistas proliferaron en Sao Paulo, Rio de Janeiro
y Rio Grande do Sul, fundamentalmente. En 1904, se fundara la Universidad Po-
pular en la sede del Sindicato dos Pintores do Rio de Janeiro. En 1906, el escritor
José Oiticica funda el Colegio Latinoamericano en Rio de Janeiro, dentro de las
coordenadas del racionalismo pedagodgico. En la siguiente década se abriran

Ramon Acin dibujando sobre una mesa-caballete de disefio propio, 1932.
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varias decenas de escuelas que, al igual que en otros paises, también se susten-
taran gracias a los grupos de teatro militante. La represién gubernamental del
movimiento obrero en los anos veinte las hara desaparecer por completo. A pe-
sar de ello, la cultura libertaria se mantendra en un estado de latencia hasta los
anos sesenta cuando serd recuperada, en parte, por las vanguardias concretis-
tas. Entre sus impulsores encontramos al nieto de uno de los introductores de la
pedagogia de la Escuela Moderna en Brasil, Hélio Qiticica (Rio de Janeiro, Brasil,
1937-1980), artista de inspiracion libertaria, fundador del movimiento cultural
brasileno llamado tropicalismo, muy influenciado por las ideas de su abuelo,
el profesor anarquista José Oiticica, fundador del grupo Frente (1954-56), que
mas tarde participara en el neoconcretismo. Oiticica busca la inspiracion en las
favelas de Mangueira, haciendo participar a sus habitantes vestidos con capas
pintadas en sus happenings urbanos, mezclando musica, expresiones cultura-
les y politicas. En abril de 1967 y con el mismo espiritu, crea las instalaciones
Tropicalia, amplio movimiento que englobaba: musica, cine, teatro, artes plas-
ticas y que incitaba a los brasilenos a renovarse en todos los campos, en plena
dictadura militar. En el movimiento participaron, entre otros, Caetano Veloso,
Gilberto Gil y Os Mutantes, aunque rapidamenteTropicalia pasa de ser un movi-
miento innovador y contestatario a un producto comercial.

Portada de la revista Mother Earth, mayo de 1906.
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En 1910 se abre la primera Escuela Moderna de los Estados Unidos en Salt
Lake City, y poco después, gracias al apoyo de un heterogéneo grupo donde
hay mutualistas, individualistas, espiritistas, tedsofos, anarquistas, etc., abrira
sus puertas la Ferrer Center and Modern School de New York en 1911.

En 1912, Man Ray ingresa en la Ferrer Center and Modern School, donde cur-
sa estudios de dibujo y diseno industrial. La escuela ofrecia numerosos cursos
de dibujo del natural, técnico, acuarela y artes graficas, asi como de literatura,
filosofia y ciencias naturales. Man Ray recuerda en su Autobiografia: “todos los
cursos eran gratuitos y algunos escritores y pintores célebres ejercian gene-
rosamente de profesores [...] Todo el interés artistico del centro Ferrer es el de
instaurar la idea que cada estudiante es su propio maestro, que todos pueden
aprender de todos e incluso del azar [...] La busqueda de placer, de la libertad y
de la realizacion de la individualidad, son los Unicos motivos de la raza huma-
na, susceptibles de adquirir en nuestra sociedad, a través de la obra creativa”
(Avrich, 1980). Abierto dia y noche, el Ferrer Center, “Era un lugar donde los ra-
dicales podian escuchar conferencias sobre temas sociales o literarios, debatir
las cuestiones candentes del dia, ver nuevas obras [...] escuchar conciertos [...]
estudiar arte [...] aprender inglés, estudiar francés, espanol o esperanto, y tam-
bién un lugar para bailar, beber té y hablar durante horas y horas” (/bid.)

Portada de la revistaThe Modern School, abril de 1921.
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La Ferrer Center and Modern School tenia un reconocimiento explicito entre los
intelectuales y artistas de NuevaYork; se habia fundado gracias, entre otras perso-
nalidades, a Emma Goldman, quien con su revista Mother Earth, habia denuncia-
do el asesinato de Ferrer Guardia perpetrado por el gobierno espafnol y la iglesia
catdlica, y habia solicitado a las multitudes anarquistas los fondos necesarios para
fundar un centro que perpetuara el recuerdo y el espiritu de Ferrer Guardia y don-
de defendieran y pusieran en practica sus ideas pedagdgicas. La escuela continu6
con la publicacién de Mother Earth, donde el mismo Ferrer habia publicado anos
antes en alguna ocasién. La revista incluia poesia, prosa, arte y articulos sobre
educacion y libertad hasta que fue prohibida por el gobierno en 1917.

Entre los maestros y colaboradores de la Modern School figuran, entre
otros, Jack London, John Reed, Alexander Berkman, Upton Sinclair, Wallace
Stevens, William Carlos Williams, Margaret Sanger, Isadora Duncan, Louise
Berger, Eugene O’Neill, Adolf Wolff. También dieron clases en el Ferrer Center
varios de los pintores de la llamada Escuela de Ash Can, como Robert Henri,
George Bellows o George Luks, también vinculados a la organizacién en 1913
del famoso Armory Show.

La atencidn a la practica artistica era un elemento que distinguia a la Ferrer
de cualquier otra escuela. Fue en el mismo centro de la Ferrer School donde
Man Ray expuso sus primeras obras en diciembre de 1912. Alli figuraban 6leos,
tintas y lapiz sobre papel y acuarelas; los temas eran eminentemente urbanos,
siguiendo la linea de los pintores de Ash Can, si bien en los desnudos podia
reconocerse la presencia compositiva de Cézanne y Matisse.

En 1915, ante la hostilidad y el clima de acoso gubernamental que sufre la
Modern School, la escuela se trasladara a la Colonia Ferrer, en Stelton, Nueva
Jersey; el Ferrer Center continuard abierto a otro tipo de actividades hasta que
sea clausurado en 1918. En la nueva Colonia Ferrer de Stelton residiran los li-
bertarios como en una gran familia y alli ensenara tipografia Joseph Ishill, junto
a su esposa Rosa Freeman, encargada de otras tareas docentes, editando la
revista de la colonia, llamada La Escuela Moderna. También en 1915, Man Ray
se instala en una comunidad de escritores y artistas de vanguardia en Ridgefield
(New Jersey), vinculados alrededor de la revista Others (William Carlos Williams,
Samuel Halpert, etc.), y en 1919, poco antes de partir a Europa lo encontramos
colaborando con la revista anarquista TNT.

Durante los anos siguientes una veintena de experiencias similares fructi-
fican a lo largo del pais, sin embargo, durante la década de los anos treinta
desapareceran en su mayor parte.

En México, a partir de 1912, se difundio la escuela racionalista gracias a un
grupo de obreros y pedagogos espanoles exiliados. Esta corriente tuvo una exce-
lente recepcion en la poderosa Confederacién Regional Obrera Mexicana (CROM)
(1918), que la adoptd en sus congresos como la propia de la clase trabajadora,
quedando formalmente establecida, durante el gobierno de Felipe Carrillo Puerto,
en el estado de Yucatan (1922), al que siguieron Tabasco y Veracruz, donde sus
respectivos gobernadores también crearon universidades y escuelas politécni-
cas de cualificacidon obrera guiadas por el ideal racionalista.

El origen de este impulso realizado desde el gobierno de la Republica, tiene
mucho que ver con la promulgacion de la Constitucién de 1917, que subrayaba
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la necesidad de ofrecer una educacién separada de la religion, cualquiera que
esta fuera, asi como de darle un caracter mas objetivo y practico a la ensenan-
za, de tal manera que fomentara en los alumnos nuevas formas de pensar y
trabajar, acordes con el México revolucionario. En México la escuela publica
fue conocida, entre los afos veinte y cincuenta, como la escuela de la revolu-
cion mexicana. De esa escuela naci6 la identidad mexicana, la escuela rural, el
nacionalismo, la lucha por la tierra, la defensa del patrimonio, el muralismo, la
musica popular, el racionalismo y el laicismo.

En Mérida (Yucatan), presidida por un busto de Francisco Ferrer, José de la
Luz Mena, el divulgador por excelencia de la ensenanza racionalista en Méxi-
co, fundara la escuela de Chuminodpolis (1917), gracias al apoyo del sindicato
Union de Canteros, donde se daban clases gratuitas para los nifos y nocturnas
de alfabetizacién para los obreros. También se impartian cursos de modelado,
arquitectura, aritmética, etc. Al intelectualismo, la escuela racionalista oponia el
desarrollo de todas las actividades vitales del individuo de forma espontanea.
En su libro Solo la escuela racionalista educa, el profesor Mena narra como la
ensenanza la dictaban y guiaban las necesidades e intereses de los alumnos
constituidos en una comunidad de trabajo cooperativo y productivo, no solo por
su caracter pedagogico, sino por los beneficios econémicos que proporcionaba
a sus trabajadores. Una pequehna biblioteca constituia la base de su desarrollo
teorico y cientifico; y un periddico, producido en su totalidad por los propios
alumnos, llamado Oriente, que se montaba en la propia imprenta que poseia la
escuela, difundia los métodos y los logros alcanzados por los alumnos.

En 1922 aparecié la Ley de institucion de las escuelas racionalistas en el es-
tado de Yucatéan, siendo uno de sus mentores el profesor José de la Luz Mena.
En su articulado se establecié que la educacion impartida por el Estado en las
escuelas primarias seria gratuita y obligatoria y se basaria en la escuela de la ac-
cion: fundada en la practica y la experimentacion de los alumnos, complemen-
tada con educacién moral, estética y fisica para que fuera realmente integral.
Insiste en su caracter internacionalista y laico, declarando que la Escuela Racio-
nalista no reconoce deidades, y que, por consiguiente, acabara con los amos,
dogmas y prejuicios politicos y militares. Carlos Mendes, en su libro La escuela

Iglesia convertida en escuela, Tabasco, 1922-1930.
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racionalista (1921) hara una encendida defensa de lo que las fuerzas conserva-
doras mexicanas, con la iglesia a la cabeza, llaman “la escuela irracional” [...] la
escuela del egoismo, porque es utilitarista; no solo de pan vive el hombre, tiene
un espiritu superior que quiere ser cultivado y elevarse a los ultimos confines de
la dicha que solo se encuentran en el ensueno, en las elevadas concepciones
del arte” (Mendes Alcalde, 1921), afirmando que la escuela racionalista no se
opone “a esa elevacion del sentimiento y de la inteligencia; al contrario, veo
que los vicios en que ha incurrido el arte moderno se deben precisamente a la
ociosidad. En la vida del trabajo estan todas las fuentes de las virtudes huma-
nas [...] si hay dotes artisticas, jdonde mejor que en medio de la Naturaleza,
fuente inagotable de arte, pueden éstas desenvolverse? [...] los artistas que han
abdicado de la Naturaleza, han incurrido en vicios que han convertido su arte en
una gimnastica de los dedos [...] hacer algo que entienda el menor nimero, tal
es el arte moderno; si nadie lo entiende mejor que mejor para el artista y peor
para sus intérpretes. El arte se vicia y se le toma como instrumento de todo lo
malo [...] No otros frutos puede producir la morbosa ociosidad del espiritu [...]
La Escuela Racional procurara una educacién estética a mas no poder, porque
ninguna obra humana puede igualar la obra de la Naturaleza; y el artista que
busca en ella la fuente de su inspiracién, puede estar seguro de no agotarla
jamas [...] agotarlo seria llegar a Dios; cuando nada tengamos que preguntar a
Dios; seremos sus iguales [...] lo indiscutiblemente bello [...] no puede ser mas
que lo que a la vez es bueno [...] a pesar de la polilla del modernismo” (ibid.).

Siguiendo estos pasos, en Tabasco, Tomas Garrido Canabal, que goberno el
estado de 1922 a 1925, se propuso realizar una serie de reformas educativas
que terminarian implantando la educacion racionalista como sistema oficial de
ensenanza, haciendo hincapié en la ensenanza técnica y la capacitacion practica
del educando.

No deja de resultar paraddjico que la escuela racionalista que con tanta inqui-
na era perseguida en Espana por el Estado y la iglesia catdlica, sea en México el
modelo de escuela que se implante a nivel estatal y la principal benefactora del
ambiente anticlerical y abiertamente irreligioso que el propio gobierno mexi-
cano estaba fomentando. Asi, por ejemplo, tenemos el caso extremo del Esta-
do de Tabasco, donde de 85 templos existentes, 68 habian sido convertidos en
escuelas, pero solamente diez por decreto presidencial. Los otros habian sido
ocupados, ya que se permitia la incautacion de todos los edificios religiosos que
se proyectara dedicar a escuelas o fueran solicitados por sociedades obreras
carentes de locales, hasta el punto de que la misma catedral fue convertida en
la Escuela Racionalista Francisco Ferrer Guardia. Otros fueron incluso un poco
mas alla, asi, en Jalpa de Méndez, el 18 de abril de 1930, dia de Viernes Santo,
en el templo incautado de la localidad, “teniendo al frente un altar donde se ex-
hibia una cabeza de cerdo, adornada con pinturas roji-negras, fue celebrado un
banquete en plena Iglesia” (Martinez Assad, 1996); o enTeapa, donde fueron los
mismos ninos los que adaptaron el espacio del templo a escuela pico en mano,
destrozando pilas bautismales y altares; y en la iglesia de Jonuta, en Villaher-
mosa, ocupada por una sociedad obrera y transformada en escuela/teatro, que
es denunciada por los catdlicos porque exhibian “peliculas inmorales [...] en
las cuales se mira mujeres dando a luz ninos en las sacristias de los templos y
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otras en arroyuelos bahdndose en compania de curas” (ibid.). Los denunciantes
acompanaron su acusacioén con la siguiente hojilla informativa que al parecer la
sociedad obrera repartia por la ciudad dando publicidad del evento:

HOY PELICULA GRATIS

En el teatro de los Obreros. Escuela Racionalista “Francisco Ferrer Guardia”
(Ex-catedral). -Obreros y Campesinos: Si queréis conocer la historia verdadera
de la vida de los conventos, si queréis saber cual es, en el fondo, la realidad,
de esa virtud predicada por los curas; si queréis conocer en qué planos de
inmoralidad nauseabunda se desarrolla el contubernio del altar y el trono; si
queréis saber en fin, donde se esconde el mayor peligro para el honor de
vuestras hijas, de vuestras hermanas y de los Obreros y Campesinos, acude
arreglado a la Escuela [...] para ver la exhibicion de la interesante pelicula La
Cruz y el Mauser.— La Liga Central de Resistencia se permite invitar a todas las
familias de Obreros y Campesinos y en general a toda la sociedad. Villahermo-
sa.Tabasco, 18 de julio de 1929 (Martinez Assad, 1996).

También en el Estado de Aguascalientes, la alianza del sindicato de ferrocarriles
y los maestros racionalistas dio lugar al Grupo Cultural Racional de Aguasca-
lientes, una escuela que también impulso revistas, como Horizontes Libertarios,
y organizé conferencias y actos teatrales de la mano del Cuadro Artistico Eman-
cipacién Obrera (1923), un grupo que producird mucho teatro militante desde
coordenadas colectivistas y autogestionarias, entre ellas Tierra y Libertad de
Ricardo Flores Magon (Camacho Sandoval, 2005).

La relacion entre el teatro militante, sostenido con fondos de los sindicatos
mexicanos y la vanguardia es indudable, no solo en la proliferacion de cuadros
dramaticos y compahias, sino en la curiosidad que la revolucion y las nuevas
formas expresivas que trajo aparejadas desperté en el mundo, prueba de ello
es la presencia en esos anos por tierras mexicanas de autores de la talla del
dadaista Gaston Dienner, Valle-Inclan, Maiakovski o Einsenstein.

El proyecto de educacidn racionalista fue liquidado en México en la década
de los anos cuarenta, de ahi que las escuelas constituidas durante esos anos
y las décadas siguientes por pedagogos libertarios espanoles exiliados, como
la que fundé el faista Patricio Redondo Moreno, llamada Escuela Primaria

La Escuela Primaria Experimental Freinet (Veracruz)
fundada por Patricio Redondo, 1940.
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Experimental Freinet, en San Andrés Tuxtla (Veracruz), en 1940; la Escuela Acti-
va Ermilo Abreu (Ciudad de México, 1973) de Ramodn Costa i Jou; o la Manuel
Bartolomé Cossio (Ciudad de México, 1964) fundada por José deTapia, tuvieran
que descafeinar el proyecto de Escuela Moderna del socialismo doctrinario que
habia arrastrado en la década de los anos treinta para poder continuarlo, man-
teniendo vivas las ideas de escuela activa, asamblearia y relativamente auténo-
ma. A dia de hoy, estas escuelas no reciben apoyo del Estado mas que en dos
cosas: por ley reciben los libros gratuitos de educacion primaria (que en general
no usan) y la bandera nacional para cantar el himno; lo que no quita que, por
ejemplo, la Bartolomé Cossio tenga muchos problemas con la SEP (Secretaria
de Educacién Publica), que es la que regula todas las escuelas, privadas o publi-
cas, porque si bien da una gran importancia al arte entendido como libre expre-
sién a través de talleres de creacién donde se imparte cocina, dibujo, pintura,
musica o macramé, y presta mucha atencion a las salidas, visitas a museos,
elabora su propio boletin escolar, etc., amplia el programa oficial, dado que el
Estado no contempla el arte ni como actividad ni como asignatura en ninguno
de los niveles escolares, no usa uniforme, y no cumple los horarios establecidos
por el gobierno federal ni estatal (con el fin de que las madres puedan trabajar
mas de ocho horas diarias, el gobierno amplio los horarios a casi doce horas de
escuela, se debe alimentar a los ninos y en la tarde hacen sus tareas hasta casi
las seis u ocho de la noche, cuando los recogen las que hacen dobles turnos, los
maestros no reciben mas salario por esta ley).

Otro gran problema que enfrentan estas escuelas son los métodos de los pro-
fesores que llegan a ellas, la mayoria graduados de la Escuela Normal de Maes-
tros donde se les ensena a cumplir con el programa estatal. Cuando ingresan a la
escuela de Tapia se enfrentan a un sistema diferente de educacion que les causa
conflicto y muchos renuncian. Hoy por hoy, la escuela que fundara este antiguo
maestro ferreriano curtido entre los mineros de Pueblonuevo del Terrible, es una
de las mas afamadas y solicitadas de México, con una lista de espera que rebasa
los tres anos, siendo dificil que un alumno que no ingrese en ella desde infantil
encuentre sitio en la misma. La Bartolomé Cossio también es muy conocida por
la gran cantidad de artistas (cineastas, pintores, actores y musicos) que ha dado
al pais en las ultimas tres décadas. Entre ellos los cineastas Guillermo Navarro
(director de fotografia de la pelicula El laberinto del fauno), Javier Pérez Grovet
y Ulises Garcia Ponce de Ledn; y los artistas plasticos Franco Aceves Humana y
Rubén Ortiz Torres, quien en su blog For the record, anota como dato biografico
que fue educado dentro de los modelos utdpicos del anarquismo espanol.

El arte infantil en la técnica Freinet tiene un nuevo sentido: rompe con los
habituales ejercicios de la copia de objetos y de modelos, senalados por el
maestro, tan comun en la escuela tradicional. Nada de métodos estandariza-
dos para ensenar a dibujar, a pintar, a modelar [...] o a convertir los dibujos
en grabados sobre lindleo [...] la escuela moderna [...] parte del nifo [...] de-
jemos que desarrolle su sensibilidad y que exprese lo que sienta, tal como él
ve las cosas y los objetos de la realidad, o como se los imagina [...] tomemos
conciencia de una especie de mision artistica llamada a sobrepasar la simple
tarea profesional [...] el dibujo infantil debe ser libre, espontaneo y original.
Las motivaciones surgen de la vida diaria [...] experiencias que han impre-
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Ninas del colegio laico de Algeciras, fotografia publicada en La Revista Blanca, 1903.

sionado al nino y sus preocupaciones y ansiedades [...] el papel del maestro
consiste en sensibilizar a sus alumnos interesandose en sus creaciones, dan-
doles seguridad y confianza, escuchandolos a gusto, divirtiéndose con ellos y
aprendiendo con ellos [...] El modelo impuesto mata los valores de sensibili-
dad y de imaginacion de la personalidad infantil [...] Al maestro le correspon-
de ver, observar, estimular y favorecer este interés por el dibujo, la pintura y
otras formas de expresion plastica que, por regla general, son muy naturales
en todos los ninos [...] Dibujar, pintar, grabar y modelar no significan copiar
la realidad, sino expresar el mundo subjetivo por medio de simbolos que
tienen un significado concreto. Este significado se nos hard incomprensible a
los adultos en muchas ocasiones; mas para los ninos es perfectamente claro
y natural [...] sin embargo [...] lo importante es el hecho mismo de expresar-
se [...] este trabajo, en forma de taller de dibujo y pintura [...] el cartoncillo o
papel especial [...] puede fijarse en los muros de la escuela a falta de caballe-
tes [...] la misma mesa de trabajo [...] los nifos preparan bocetos que luego
perfeccionan [...] se debe tomar el tiempo necesario [...] Las tizas [...] de color
[...] ofrecen una gran posibilidad para dibujar en el pizarrén. Los nifos se
sienten muy atraidos por este medio, como lo prueba el hecho de que apro-
vechan todos los momentos, ya sea a la entrada o a la salida de clases, para
dejar en el pizarron la constancia de este interés con verdaderas creaciones
artisticas. [...] tiene el valor de expresar un momento interesante de su vida.
Cuando se usa el lapiz [...] debe prescindirse de la goma de borrar. Interesa el
rasgo espontaneo, el movimiento natural del lapiz [...] el maestro se absten-
dra de hacer correcciones [...] se limitard a ofrecer indicaciones técnicas so-
bre el uso del material [...] La obra de los grandes artistas es una confirmacion
de esta actitud; ellos pudieron ser originales y crear obras muy personales
precisamente porque rompieron con los moldes preestablecidos y aportaron
su capacidad creadora de un modo peculiar y propio [...] Van Gogh, Renoir,
Picasso, Diego Rivera, Orozco, Siqueiros [...] No es necesario que las hojas
de papel sean de igual tamahno para todos los ninos. Es preferible dejarles a
ellos la iniciativa también en este aspecto [...] el nino puede dibujar mientras
escucha una exposicion, durante la lectura de sus companeros, cuando ha
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acabado una tarea o la ha avanzado a los demas [...] No hay que creer que el
nino condenado a mantenerse con los brazos cruzados y la mirada fija esta
mas atento que aquel que garabatea [...] al contrario [...] es preciso ocupar
este exceso de vida y por ello agita las manos sin cesar y mueve los pies en la
inestabilidad del silencio impuesto (Costa Jou, 1974).

En Cuba, Herminio Almendros (padre del cineasta Néstor Almendros), compa-
nero de los pedagogos antes citados, ocupo6 durante los primeros anos de la
revolucién importantes cargos y tuvo una gran influencia en la organizacion del
nuevo y emergente sistema escolar, asi como en la orientacion de las iniciati-
vas mas emblematicas de los primeros tiempos de la revolucién: campanas de
alfabetizacién, edicion de numerosos libros de cuentos, literatura para ninos y
jovenes y manuales escolares, ademas de introducir las técnicas Freinet a la
vida normal de cientos de escuelas primarias cubanas. Sin embargo, Hermi-
nio Almendros cayo en desgracia una década después, al considerar el partido
comunista que Freinet y sus seguidores eran contrarrevolucionarios pequefo-
burgueses.

En suma, globalmente, lo que podemos apreciar es como, en los albores
del siglo XX, decantado en parte de republicanismo, el anarquismo y la cultura
anarquista se extenderan de la mano de las organizaciones obreras por todo
el mundo, sellando la década de los anos veinte su cénit y la de los treinta su
ocaso en tanto asociados a estas organizaciones de masas. Si los primeros anos
veinte marcan la lucha feroz de los gobiernos por arrestar, deportar o hacer
desaparecer a los anarquistas y sus expresiones culturales; en los anos treinta,
serd el bolchevismo el que iniciara la lenta absorcién del anarquismo, cortando
de raiz con la rebelidn anticapitalista y sus formas de sociabilidad y creatividad.

La razon insatisfecha: arte, escuela y anarquia

Seguramente, ningln movimiento revolucionario ha atraido tanto las simpatias
y el apoyo de los artistas como el anarquismo, y eso a pesar de que en el mismo
no se prometian ni garantias, ni tutelas, ni siquiera ocasiones de bien retribui-
dos encargos académicos. Al contrario, caminar en pos de Acracia era esco-
ger un camino lleno de dificultades, elegido mas como utopia civilizadora que
como proyecto artistico. Con todo, también en el mundo del arte los anarquis-
tas reflejaron la pluralidad ideoldgica en la que se movian, asi mientras unos
exaltan las estéticas maquinistas, en la linea de Saint-Simon, antes incluso que
los futuristas; otros vuelven la vista hacia el trabajo gremial y artesanal como
el propio del artista, tal y como propugnaban Ruskin o Morris. Mientras unos,
iconoclastas e individualistas, piensan en revolucionar los lenguajes artisticos
liquidando todo lo viejo, otros, imbuidos de realismo socialista, confian en la
potencia de sus obras como instrumento de transformacion social.

Godwin, desde una perspectiva materialista, se preguntaba si la obra de arte
consagrada no es, lo mismo que el Estado o la propiedad privada, una manifes-
tacion de autoridad. En ultimo término se descarta la validez de ese arte desde la
siguiente base econdmica: una sociedad en la que domina el beneficio, ;como
pretende salvar la pureza de sus valores culturales? En el pensamiento anar-
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quista esta llegar a una sociedad que permita disociar el arte de la economia,
eliminar la nocion del arte como mercancia y asociarlo a la vida (Litvak, 2001).
En la linea deTolstoi o Proudhon, los pedagogos libertarios espanoles, en su
inmensa mayoria, consideraron que el arte debia tener un propdsito ético, utili-
tario, que pusiera de manifiesto tanto las lacras del presente como el grandioso
futuro que le esperaba a la humanidad redimida por el anarquismo; mientras
que los menos se inclinaron por liberar al arte de cualquier objetivo. Los pri-
meros abogaron porque el arte debia ser un arte para el pueblo, un arte antiau-
toritario, que respetara tanto el individualismo creador como la sensibilidad
colectiva; mientras que los segundo hicieron una apuesta por el vitalismo es-
pontaneista, la rebeldia, la iconoclastia y un pluralismo estético en el que veian
la Unica posibilidad de ampliar la vida individual. En lo que estaban de acuerdo
ambos era en que habia que destruir los museos y los otros templos burgueses
donde se cobijaba, asi como el estatus de la obra de arte como goce privativo
de las clases pudientes y como producto exclusivo de artistas profesionales,
otorgando el derecho de gozar y crear obras artisticas a todos (Litvak, 2001).

jQué dicha la del mundo el dia en el que todos los hombres sean artistas!
(Urales, 1903).

Como unaforma de contrarrestar la deriva instrumental de la racionalizacién mo-
dernay oponerse a sus valores productivistas y mercantilistas, en la experiencia
estética libertaria, lo importante no es la obra en si sino el gesto creador, porque
la obra de arte es siempre limitada, imperfecta, envejece y se torna obsoleta,
mientras que el arte entendido como accion y situacion, fruto de una experiencia
vivida, es sentido como gozo y plenitud de la existencia, manifestacion del poder
creativo de los seres humanos en el momento que estos toman conciencia del
significado social y estético de sus productos. En la revista Juventud (Marcelo,
1903) se nos invita, como gesto mucho mas artistico, antes ir a comer pescado
o tumbarse al sol que ir a ver una exposicion de pintura. No habra para estos li-
bertarios suprema obra mas alla del hombre mismo y arte mas alto que el de las
labores cotidianas mas nimias. “Los segadores, los vendimiadores, no dejan de
ser artistas en su modo de manejar los utiles de su trabajo” (Reclus, 1903). Resul-
taria mucho mas facil explicar algunas practicas artisticas como el living theatre,
la musica concreta y aleatoria, el brutalismo, fluxus, la poesia experimental, el
arte de accion, el povera, el happening, el mail art o el arte conceptual teniendo
en cuenta cuales son sus verdaderas raices ideoldgicas.

Titular de un articulo de Adolfo Ballano Bueno, en la revista Estudios, afo VIII, n° 85, septiembre de
1930, p. 27.
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El presente de la escuela racionalista

La escuela racionalista volvera a tomar cierto auge en Espana durante los anos
de la transicion democratica, pero de todas aquellas experiencias, duramente
combatidas por las autoridades educativas estatales, apenas sobrevive hoy la
Escuela Libre Paideia, creada en 1978 en Mérida. Influenciada por los ideales
anarquistas, estamos ante un proyecto cooperativista de corte autogestionado,
asambleario y con un método de ensenanza antiautoritario que, aunque con
dificultades, se mantiene vigente hasta la actualidad; en ella conviven mas de
cuarenta ninos entre los 18 meses y los 16 anos. También destaca el caso de
la Escuela popular de personas adultas de Prosperidad, creada en 1973 en el
madrileno barrio del mismo nombre, aunque en este caso estamos ante un pro-
yecto de educacion de personas adultas. La Prospe es hoy un centro autbnomo
e independiente, financiado por sus socios, totalmente autogestionado y asam-
bleario en su método de funcionamiento. Otros proyectos, de menor calado,
serian Ojo de Agua (Alicante) o Escuela de personas adultas La Verneda-Sant
Marti, fundada en Barcelona en 1978.

Fuera de Espana, cabria citar, entre otras: Summerhill, fundada en 1921 por
el anarquista escocés Alexander Sutherland Neill, en Leisten (Inglaterra); la es-
cuela Bonaventure, en la Isla d’Oleron (Charente Maritime), en Francia, creada
en 1993, porThyde Rosel y J.M. Raynaud, que cuenta con escuela y casa anexa,
propiedad exclusiva de la comunidad, financiada con aportaciones o venta de
productos propios, o la Freeschool en Corea, creada por el grupo anarquista co-
reano Solidaridad Internacional. El movimiento de educacién racionalista, orga-
nizado bajo el nombre de Red Internacional de Escuelas Democraticas, estéa pre-
sente en 30 paises, con 208 escuelas por todo el mundo. Con todo, acaso uno de
los postulados clasicos del programa anarquista pervive y continua siendo hoy
de plena actualidad, la reivindicacion acentuada de las exigencias de libertad
para los individuos. Exigencias que contintian conduciendo a los libertarios a
estimular la fascinacion por nuevas utopias y defender la autonomia individual
y la pluralidad de las formas de vida y de experimentacion para todos.

Bibliografia

ACIN, RAMON, “Florecicas’, Solidaridad Obrera, 20 de abril de 1923.

ADELL, RAFAEL, “Mi escuela racionalista’; Cuadernos de Pedagogia, n° 29, 1977.

AVRICH, PAUL, The Movement of Modern School, Princeton University Press, 1980.

CAMACHO SANDOVAL, SALVADOR, “La revolucién mexicana y el crisol de las experiencias artisticas en
Aguascalientes’] X Congreso Nacional de Investigacion Educativa, 2005.

CNT, Congreso Confederal de Zaragoza, 1936, CNT Ediciones, 1955.

COSTA JOU, RAMON, Patricio Redondo y la técnica Freinet, SEP, México D.F, 1974.

FERRER GUARDIA, FRANCISCO, La Escuela Moderna, Jucar, Madrid, 1976.

FORT, T.T., “Salon 4 Gats’ Revista Natura, n° 1, Barcelona, 1904.

LAZARO LORENTE, LUIS MIGUEL, Las escuelas racionalistas en el Pais Valenciano (1906-1931), Nau Llibres,
Valencia, 1992.

LITVAK, LILY, Musa libertaria. Arte, literatura y vida cultural del anarquismo espanol (1880-1913), Fundacion
Anselmo Lorenzo, Madrid, 2001.

LORENZO, ANSELMO, “A las sociedades obreras’, El Pueblo, 4 de mayo de 1907.

MARCELO, “La Exposicion de Arte Nuevo’, Revista Juventud, n° 22, Barcelona, 1903.

MARTINEZ ASAD, CARLOS, Breve historia de Tabasco, FCE, México, D.F, 1996.



Escuela y arte en la experiencia libertaria - 97

MENDES ALCALDE, CARLOS, La Escuela Racional, Universidad Veracruzana, México, 1921.

RECLUS, ELISEE, “El arte y el pueblo” Revista Natura, n° 6, Barcelona, 1903.

RiOS, CARLOS, Teatro libertario y su accion pedagdgica, Ediciones del huerto, Salamanca, 1995.

SOLA, PERE, Las escuelas racionalistas en Catalufia (1909-1939), Tusquets, Barcelona, 1978.

SPALDING, HOBART, La clase trabajadora argentina. Documentos para su historia (1890-1912), Editorial Galerna,
Buenos Aires, 1970.

TOMASSI, TINA, Breviario del pensamiento educativo libertario, Campo Abierto Ediciones, Madrid, 1978.
TORRES GARCIA, JOAQUIN, Historia de mi vida, Paidés, Barcelona, 1990.

URALES, FEDERICO, “El ideal en la Exposicion de Bellas Artes’, La Revista Blanca, n° 7, Barcelona, 1903.

—, “La idealidad y la realidad en la vida y en el arte’; La Revista Blanca, n° 214, Barcelona, 1932.

VITALE, LUIS, Contribucion a una historia del anarquismo en América Latina, Ediciones del IIMD Pedro
Vuskovic, Santiago, 1998.

WRIGHT, FRANK LLOYD, An Autobiography, FLW Fundation, Scottsdale, 1932.



98 - Educacién y arte en la reforma vy la revolucion durante la Segunda Republica

Educacion y arte en la reforma y la revolucion

durante la Segunda Republica
JOSE LUIS GUTIERREZ MOLINA

La re-evalucién del programa moderno de la ensefanza, la cultura y el
arte durante la Segunda Republica

La implantacion del Estado liberal en Espana ha sido un proceso largo y do-
loroso que, incluso hoy dia, todavia no esta definitivamente cerrado. Valgan
como ejemplos la cuestion de sus limites territoriales y su propia caracteriza-
cion como régimen monarquico o republicano. Asi ha ocurrido desde sus co-
mienzos en la tercera década del siglo XIX, con la subida al trono de Isabel II,
momento en el que lo que hoy es Espana se adentré de forma irreversible por
los caminos del liberalismo. Un transcurso durante el que algunos de sus pila-
res sufrieron un amplio retraso en su consolidacién. Asi, el ejército concebido
como un deber ciudadano, “la nacién en armas’ fue percibido desde fechas
tempranas como una carga para la mayor parte de la poblacién, que mantenia
la consideracion de subdito, y cuya principal finalidad era el mantenimiento del
orden social interno capitalista. Aunque existieran asonadas militares de carac-
ter burgués progresista —desde las de José Maria Torrijos en 1831 hasta las de
Galan y Garcia Hernandez un siglo mas tarde, pasando por las federalistas de
1868- predominaron las de caracter reaccionario, como las de Martinez Campos
en 1875 o la del verano de 1936.

Otra de las instituciones bésicas del Estado liberal es la educativa. La creen-
cia en que la transformacién social vendria fundamentalmente por la generali-
zacion de la instruccion fue ya recogida en la constitucion gaditana de 1812. La
Unica que le ha dedicado un titulo completo. Sin embargo durante mas de siglo
y medio, la creacién de un auténtico sistema escolar estatal fue poco mas que
una quimera. No fue hasta la segunda mitad del siglo XX, durante la dictadura
franquista, cuando la educacion primaria se fue generalizando y la secundaria
dio un salto cuantitativo y cualitativo. Paraddjicamente, representando al mun-
do capitalista mas ultramontano, lo hizo desde el sistema publico que hoy la
democracia va desmantelando concienzudamente en provecho de la llamada
“ensenanza concertada’; de propiedad privada y en su practica totalidad confe-
sional catdlica. La Iglesia Catdlica, la institucidon que ha controlado mayoritaria-
mente, en estos casi doscientos anos de régimen burgués, el mundo educativo,
las conductas morales y los ciclos vitales de la ciudadania espanola.

La Dictadura franquista expandio el sistema educativo porque a esas alturas,
tras la victoria de 1939, habia quedado completamente eliminada del pais la al-
ternativa social nacida del conflicto social vigente durante décadas. La burgue-
sia espanola habia renunciado a favor del mundo eclesial de una de las senas
de identidad de los regimenes liberales: la subordinacion del poder religioso
al civil. Fue precisamente esta debilidad del régimen burgués espanol la que
facilito la creacion de una alternativa radical social que terminaria llevandose a
la practica como respuesta al golpe de Estado de julio de 1936. Sedicion militar
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que fue respondida con un proceso revolucionario que se convirtio en el ultimo
intento de cambiar profundamente una sociedad europea hasta el momento. La
conocida como “Guerra Civil” espanola no dejé de ser una guerra social en la
que se enfrentaron los integristas que no estaban dispuestos a ceder siquiera
las demandas reformistas republicanas, los demécratas burgueses de la Segun-
da Republica y los grupos populares que conformaban una alternativa radical.
La derrota en 1939 de revolucionarios y burgueses democraticos cerrdé un nuevo
intento de la modernizacion liberal hispana.

Burgueses reformistas y radicales habian ido separando sus caminos. Ele-
mentos comunes como la estructura federal de la administracion y la confianza
en el papel manumisor de la educacion estaban cada vez mas alejados hasta el
punto de que podemos hablar, si no de caminos paralelos, si cada vez méas sepa-
rados y enfrentados. Una ocasion en la que se puso de manifiesto tuvo lugar en
1933 como secuela de la matanza ocurrida en Casas Viejas en enero, cuando las
fuerzas del orden reprimieron duramente la declaracion del comunismo liberta-
rio en esa poblacion gaditana y efectuaron una docena de asesinatos de oscura
responsabilidad, directa y clara, politica del gabinete. Después vino el escandalo
y el estupor de una sociedad que esperaba que, con el régimen republicano, los
problemas sociales dejaran de ser una mera cuestion de orden publico. Como
escribio el abogado republicano, militante del republicanismo y cercano a la
CNT, Eduardo Barriobero Herran, la paz publica no podia ser confundida con
el orden publico. Cuando las autoridades municipales de Cadiz llevaron a una
colonia escolar a un grupo de huérfanos, desde el mundo libertario local se de-
nuncio lo que denominaron caridad para lavar la mala conciencia que la matanza
les habia producido. Pero también destacaron que lo que se pretendia ademas
era educarles en el mundo burgués para desarraigarles su conciencia obrera.
Para evitarlo propusieron a las familias que sacaran a sus hijos de la coloniay se
hicieran cargo de su instruccion unos maestros libertarios. Asi se hizo.

No se trataba sino de una demostracion de la capacidad de la sociedad al-
ternativa al proyecto republicano que se habia ido fraguando durante décadas,
con una importante presencia de los planteamientos anarquistas. En él la im-
portancia que se le daba a la educacion, al aprendizaje, en el mundo acrata se
habia puesto de manifiesto en la atencion que habia protagonizado desde la
aparicién del asociacionismo obrero. Tanto en el aspecto teorico, con su discu-
sion en congresos, publicaciones y prensa, como en el practico con la creacion
de escuelas o la existencia de los lamados “maestros cortijeros” Unas practicas
que se desarrollaron con los aires de libertad de asociacién y reunion que, a pe-
sar de las limitaciones que sufrieron en amplios periodos, disfrutaron durante
los anos republicanos.

Entre los retos que tenia que afrontar el nuevo régimen estaba el educativo.
Los republicanos debian hacer lo que no habian hecho los monarquicos duran-
te cien anos. Espafna era un pais con unas altas tasas de analfabetismo, sobre
todo en el mundo rural. Desarrollar una legislacién adecuada y aumentar sig-
nificativamente el nimero de escuelas y maestros fueron dos de las tareas que
llevaron a cabo los ministros de Educacion de los gobiernos del primer bienio:
el radical-socialista Marcelino Domingo Sanjuan (del 14-10-1931 a 16-12-1931), el
socialista Fernando de los Rios Urruti (del 16-12-1931 al 12-6-1933) y el también
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radical-socialista Francisco Barnes Salinas (del 12-6-193 al 12-9-1933). El primero
de ellos antiguo maestro ligado a los circulos republicanos y los otros dos a
la Institucion Libre de Ensenanza (ILE), incluso familiarmente. Su finalidad ul-
tima era la efectiva construccion de un sistema educativo liberal dotado de un
caracter ilustrado y tenido de paternalismo. La modernidad de los postulados
de la ILE eran los instrumentos adecuados para la transmisién del reformismo
burgués que encarnaban.

Pronto, desde el campo de la “vanguardia” artistica, la literaria, se puso en
cuestion ese programa. José Bergamin Gutiérrez, uno de los muchos fantasmas
que pueblan el mundo cultural espanol, ya avisé de los peligros de la alfabeti-
zacion en un ensayo: “La decadencia del analfabetismo” No lo hizo desde posi-
ciones politicas o sociales sino literarias. En esos anos, el ya conocido escritor
estaba plenamente identificado con el régimen republicano. Habia ocupado la
Direccion General de Seguros en el primer gabinete (abril-octubre 1931) con
Francisco Largo Caballero como ministro deTrabajo y era considerado en el ex-
tranjero como uno de los maximos representantes del mundo cultural vanguar-
dista espanol. Después se comprometio politicamente, manchandose hasta las
trancas, hasta el punto de compaginar sus militancias cristiana y comunista
(“yo iré con los comunistas hasta la muerte, pero ni un paso mas”) e, incluso,
durante sus ultimos anos, en los de la Transicion cuando su denuncia de las
componendas le llevé al ostracismo, a que los focos se fueran apagando uno
tras otro de su figura hasta desaparecer en tierras vascas. Fue fiel a la idea de
que si existir es pensar, pensar es comprometerse.

Bergamin habia dado una conferencia el 26 de mayo de 1930 en la Residencia
de Senoritas, institucion muy ligada a la ILE, invitado por su directora Maria de
Maeztu. Titulada como finalmente lo seria el ensayo, en ella desgrané una tesis
en la que defendia que las letras son perturbadoras para la vida y el pensamiento
y enemigas de la verdadera cultura. Por eso se dice “la letra con sangre entra”
Es un arma de doble filo. Los valores académicos —los de los alfabetos— son los
opuestos a los espontaneos -los de los analfabetos-y a los de los ninos. El pue-
blo es nifo mientras es analfabeto, cuando se alfabetiza se esteriliza. Pierde la pa-
labra frente a la letra. Cobra sentido asi la auto-cita que encabeza al texto: “Bien-
aventurados los que no saben leer ni escribir porque seran llamados analfabetos”

Un planteamiento que, en el contexto de los anos treinta, resultaba chocan-
te, incluso, reaccionario. jQuién no quiere, salvo los retrégrados, que el pueblo
se culturice? Sin embargo, Bergamin apuntaba a mucha mayor distancia. Hoy,
época de alfabetizacion masiva, sus palabras cobran mas sentido que nunca.
Estamos en el reino de lo vacio, de lo ficticio, de la falsa erudicién (jAy si el
escritor hubiera conocido Internet!). El espiritu creador de los pueblos tiene
el encefalograma practicamente plano. Ya somos todos letrados a cambio de
perder la razén pura y la capacidad poética. ;Co6mo no relacionarlo con las
leyes educativas? Y, al contrario, jcomo no establecer puentes entre los pre-
supuestos del escritor y la difusion de esa cultura radical, libertaria que tantos
quebraderos de cabeza produjo?

Bergamin retomé la conferencia tres anos mas tarde, la rehizo y la publicé
en el numero 3 de la revista Cruz y raya, aparecida en julio de 1933. Después la
incluira en el Disparadero espanol (1936) en la edicion, la primera en el exilio,
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mejicana de 1940. Para entonces, como tantos otros, estaba impactado por lo
ocurrido en enero en Casas Viejas. Que era una preocupacion suya aquellos
meses lo muestra tanto la referencia que aparece en el ensayo como en el arti-
culo, “La libertad del miedo’; que publicé en el diario madrileno Luz el 3 de abril
de 1933 y reprodujo La Epoca, unas semanas después (el 4 de agosto). En el
primero, cuando analiza los belenes como una expresién de analfabetismo tea-
tral, asegura que tienen mayor intensidad cuando incluyen a trenes y aviones
y los Reyes Magos viajan en automovil. Como Herodes puede ordenar mas ra-
pidamente, por telégrafo, y en comunicacion cifrada, para hacerla todavia mas
literal, la degollacién de los inocentes. En el segundo, de forma explicita, al
considerar el miedo, el que le pisaba los talones al gobierno, el Unico eximente
que podia alegar ante lo ocurrido en la aldea gaditana.

Andalucia, su mundo campesino y, por tanto, las ideas libertarias, estaban
muy presentes en el escrito de Bergamin. Una parte de él esta dedicada al anal-
fabetismo popular andaluz. La palabra, no la letra, esta tan presente que llama
“palabra de hombre” a las florecillas volanderas que se deshacen con un soplo.
Como decia Unamuno, era donde mejor se hablaba el castellano porque era
donde el analfabetismo se habia defendido mejor contra las culturas literales
nacidas del Siglo de las Luces que terminaban convirtiendo en héroe al hombre
de letras que habia perdido la palabra y, como un Simén Estilita, estaba enca-
ramado en lo mas alto de su pedestal intelectual. El lenguaje popular andaluz
era el mas puro, el mas verdadero que se conservaba. De ello era buen ejemplo
el cante “hondo” El hombre literario no ve en él, ni entiende, ni oye nada. Solo
a uno, o una, dando voces y, a veces, gritos. Pero en él esta la palabra, no la
musica ni la letra, que, dicha con precisién, esta dicha a voz en grito.

En cualquier caso el camino de las reformas educativas republicanas fue len-
to y con escaso presupuesto. Se crearon en la practica menos plazas de las
previstas y también escasearon los maestros cuyas condiciones laborales y sa-
lariales, ademas, debian ser mejoradas. Ciertamente se trataba de un programa
que intentaba cambiar el rumbo de la educacién para avanzar en el camino de
una educacion universal, mixta y laica. Unida a estas reformas estaban las la-
bores de caracter cultural. Quizas las mas conocidas sean las del Patronato de
Misiones Pedagdgicas presidido por otro destacado miembro de la ILE, Manuel
Bartolomé Cossio y al cual pertenecieron destacados intelectuales reformistas y
socialistas como Antonio Machado o Rodolfo Llopis. Pretendia difundir la cultu-
ra, la educacion y las nuevas corrientes pedagdgicas en el mundo rural. Durante
cinco anos sus servicios ambulantes llevaron, por dias o un par de semanas, a
numerosos pueblos de diferentes regiones sus servicios de biblioteca, cine, coro,
teatro y el llamado “museo del pueblo’ dirigidos por artistas como Alejandro
Casona (teatro) o Luis Cernuda (bibliotecas).

La transformacion reformista de las autoridades republicanas era muy di-
ferente de la que ya llevaban décadas pregonando los maestros radicales y
propagandistas obreros. Si en un principio habian tenido puntos en comun, en
los anos treinta, cuando se trataba de consolidar el reformismo burgués, sus
caminos eran ya muy divergentes. A pesar de que, una y otra, coincidian en
que la educacién era una herramienta fundamental para la transformacion de la
sociedad y que tenia que jugar un papel en el proceso de movilizacion, politicay
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social que sacudia al pueblo espanol. Se veria la enorme distancia que les sepa-
raba en las jornadas del golpe de Estado de julio de 1936 y los acontecimientos
que le sucedieron en las zonas en donde fracasé. La misma que alejaba a los
grupos que pedian armas frente a los edificios gubernamentales y a las autori-
dades que, desesperadamente, intentaban negociar con los sediciosos a la vez
que dudaban si atender las demandas de armamento. Para que esta situacion
ocurriera, junto a los aspectos organizativos y estrictamente militares, no se
puede olvidar el papel de la tarea educativa, cultural en su mas amplio sentido,
que se habia desarrollado desde finales del XIX.

Un papel, y un peligro, que habian percibido tempranamente las autoridades.
Asi, escuelas obreras y maestros, fueron perseguidos y no falté su presencia
entre los acusados en los procesos a los que fueron sometidas las primeras
asociaciones obreras. Recordemos los nombres de Juan Ruiz en los de La Mano
Negra jerezana, Juan Montseny o José Lépez Montenegro en los que siguieron
a la explosion de la bomba en la procesion del Corpus barcelonés. Persecucion
gue se volvio mas intensa a partir de la creacion de la Escuela Moderna en
Barcelona en 1901 por Francisco Ferrer Guardia. Un proyecto que significé un
salto cualitativo en la expansién de un modelo educativo y cultural alternativo
tanto al reaccionario imperante como al progresista representado por la ILE. En-
tre sus colaboradores estuvieron Luis Bulfi y Mateo Morral, maestros y difusores
del neomaltusianismo, el control de la natalidad, en Espana.

La importancia de la editorial de Ferrer radica en que no se trataba solo de
que militantes obreros ilustrados, solos o en compania de republicanos federa-
les, estuvieran presentes en los intentos de modernizar la instruccion espanola,
sino de un proyecto que iba a proporcionar algunos de los elementos de los que
carecian hasta ese momento. Como maestros formados y materiales y textos
pedagogicos en consonancia con la linea educativa que se queria desarrollar.
No es que no existieran antes —-recordemos E/ Ariete Socialista Internacional
editado en 1872 como libro de lectura para las escuelas integrales— sino que a
partir de este momento maestros y escuelas dispondran de un material amplia-
mente difundido y utilizado por las cada vez mas espesas tramas educativas
radicales hasta 1936. En los anos republicanos también se difundiran amplia-
mente los textos editados por “La Biblioteca del Obrero” de José Sanchez Rosa
desde Sevilla, la de Tierra y Libertad en Barcelona o la “Plus Ultra” impulsada
por Mauro Bajatierra en Madrid.

Seria interminable la lista de maestros libertarios o ligados al republicanismo
que formaron esta red alternativa al mundo burgués. Algunos de ellos estan en-
tre las figuras mas conocidas del mundo radical hispano: Ramon Acin Aquilué,
José Alberola Navarro, Fortunato Barthe, Benjamin Cano Ruiz, Félix Carrasquer
Launed, Francisco Carreno, Germinal Esgleas Jaume, Antonio Garcia Birlan,
Avelino Gonzalez Mallada, Roque Llop Convalia, Alfonso Martinez Rizo, Joaquin
Maurin Julia, Aquilino Medina, José Munoz Congost, Higinio Noja Ruiz, Floreal
Ocana Sanchez, Antonio Pérez Rosa, Gaston Leval, Francisco Ponzan Vidal,
Juan Puig Elias, Juan Roigé, José Sanchez Rosa, Juan Santana Calero, Evaristo
Vinuales Larray, José Xena Torrent y Miguel Yoldi Beroiz. Estos y otros miles
nutrieron las numerosas escuelas, repartidas por todo el pais, en las que se
formaron las generaciones que protagonizarian la construccion de un mundo
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nuevo el verano de 1936. Centros que, ligados a centros culturales, sindicatos
y otro tipo de entidades, fueron el cemento del mundo revolucionario espafnol.
Como las escuelas de la calle Enladrillada y del Sindicato de Obreros del Puerto
en Sevilla, “La Farigola” del Sindicato Textil barcelonés en el barrio del Clot, la
“Eliseo Reclus” del Ateneo Libertario de Les Corts también en la ciudad condal,
la “Escuela Neutra” en Gijén, “La Moderna” de Igualada y otros cientos desper-
digadas por pueblos y ciudades.

Fueran o no maestros titulados, trabajaran en escuelas estatales o de iniciati-
va radical, en todos los casos se aplicaban en una direccion muy diferente de la
del esfuerzo educativo del régimen republicano. Si este pretendia crear ciuda-
danos democraticos, aquellos tenian como finalidad la forja de revolucionarios.
Propaganda de las ideas anarquistas y federalistas y aprendizaje iban del brazo.
Un movimiento tan vivo y potente que desbordaba el marco estricto de la al-
fabetizacion o el conocimiento como arma de defensa obrera para convertirse
en algo mas amplio: la expresion de un mundo cultural, de un mundo artistico,
alternativo. Sin un canon estético definido, a él pertenecen La aritmética del
obrero de José Sanchez Rosa, que en 1935 anunciaba su decimosexta edicion;
los folletones de las colecciones de “La Novela Ideal” y “Libre” de las ediciones
de la familia Urales; o los planteamientos cinematograficos de Mateo Santos y
Armand Guerra.

Precisamente en este ultimo campo tenemos el esclarecedor ejemplo de Tie-
rra sin pan en cuya realizacion se mezclaron el magisterio radical del acrata
Ramon Acin, el joven Luis Buhnuel, antiguo estudiante de la Residencia de Es-
tudiantes ligada a la ILE y, jcdmo podia faltar en una obra de arte!, el azar de
las bolas del bombo de la loteria. Pelicula a la que algunos han denominado
“anarco-surrealista’; estética y politicamente. A nosotros nos interesa en cuanto
ejemplo artistico de ese mundo radical, formado por diversos sectores, que
se presentaba como alternativa al reformismo republicano. Sin tener presente
la coda final anadida en 1936, con el conflicto ya iniciado en Espana, en 1933
la pelicula era una mirada al proceso de reforma o revolucién que se estaba
produciendo en el campo espanol. Un examen lleno de contenido pedagogico
y naturalista. Dos de los elementos conformadores de ese mundo alternativo.

No es ajeno a ello |la presencia de destacados libertarios, mas alla de la rela-
cién de amistad entre Acin y Bunuel que le llevara a destinar al proyecto el pre-
mio de la loteria. El propio artista oscense tenia sus pinitos cinematograficos.
Habia escrito un guion y casi una década antes habia publicado Las corridas de
toros en 1970 (Huesca, 1923), cuyo subtitulo era “Estudios para una pelicula c6-
mica” Jocoso tebeo anti-taurino cuya exposicion publica iba acompanada por el
pase de caricaturas ilustrativas a través de una lampara magica. Acin, asesina-
do por los sublevados en 1936, no podria conocer el cortometraje de animacién
que en 1988 realizaron Isabel Biscarri y Emilio Casanova. Ademas era un artista
interesado en la cultura popular y la antropologia social. No al estilo idealizado
con el que Robert Flaherty teniria, al ano siguiente de realizarse Tierra sin pan,
sus Hombres de Aran.

No fue solo Acin el Unico libertario que tuvo un importante papel en la géne-
sis y realizacion de la obra de Bunuel. Tenemos también la presencia de Rafael
Sanchez Ventura, un profesor de la universidad de Zaragoza muy relacionado
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con el mundo de las vanguardias y el anarquismo aragonés. Participé en 1930
en la sublevacion en Jaca del también filolibertario Fermin Galan vy, tras la su-
blevacion de 1936, en la formacion de una columna miliciana y en altos cargos
del gobierno republicano, entre ellos los de la jefatura de la seccidon europea del
Ministerio de Estado y el de secretario de la embajada en Paris. Conocida de
Acin en Huesca era la pareja formada por Herminio Almendros y Maria Cuyas.
Dos maestros que participarian en 1936 en el CENU dirigido por el libertario
Puig Elias y que se encuentran entre los iniciadores del método Freinet, de la
utilizacién de la imprenta en la escuela, en Espana. El propio Luis Bunuel habia
entrado en el PCE en la primavera de 1932.

No quedara esta pluralidad de enfoques radicales en los espanoles partici-
pantes en la pelicula. En Tierra sin pan también estd presente la expectacion
foranea ante lo que ocurria en Espana. No se trataba solo de la lamada roman-
tica que habia atraido a intelectuales y otros viajeros desde el siglo XIX, sino
la expresion de las simpatias y esperanzas levantadas por la proclamacién del
régimen republicano en un contexto europeo cada vez mas autoritario. Un inte-
rés que en los sectores mas radicales se ampliaba a la esperanza de un proceso
revolucionario. La cuestion de la tierra, y su influencia en lo que se llamaba la
cuestion social, habia llamado la atencion desde décadas antes. De hecho, en el
origen del proyecto de Las Hurdes, se encuentra el trabajo —Las Hurdes. Estudio
de Geografia Humana— que Maurice Legendre, director de la madrilena Casa
de Velazquez y acompanante de Unamuno en 1912 y de Marandn en 1922 a la
comarca, realizé en 1927 como tesis doctoral.

Un ano antes de que Bunuel comenzara a rodar en Martilandran su pelicula,
habia viajado por Espana un equipo formado por amigos de Bunuel y perte-
necientes a sectores radicalizados del mundo artistico y politico galo. Eran el
entonces trosquista Yves Allégret, director en ciernes, su esposa Renée Naville
y el fotografo de origen rumano Eli Lotar. Querian rodar los cambios que se
estaban produciendo vy, si tenian suerte, ser testigos de una posible revolucién.
Era mayo de 1932 y las noticias de las huelgas agricolas andaluzas les llevaron
a Carmona. Alli fueron detenidos y considerados agentes comunistas enviados
por Moscu. Segun informé la prensa parisina fueron maltratados y encarce-
lados. A los dos dias fueron trasladados a Sevilla en donde Renée fue puesta
en libertad y sus acompanantes pasaron a prision. A los pocos dias, gracias a
la intervencion de Edouard Herriot, fueron liberados y expulsados de Espana.
En Cadiz tomaron un barco con destino a las islas Canarias en donde, con el
material que llevaban, rodaron las secuencias que se convertirdn en Tenerife en
imagenes (1932) tras su compra por la Pathé y a la que le puso los comentarios
Jacques Prevert, companero de ambos en el grupo Octubre.

La relacion de Bunuel con Lotar viene de anos antes y es tan estrecha que
fue uno de los miembros de la Orden de Toledo, la cofradia surrealista creada
en 1923. Asi que cuando Bunuel se encuentra con la financiacion que le propor-
ciona la loteria ganada por Acin recurre a él, ya entonces un conocido fotégrafo,
para que se haga cargo de la camara. No es solo que vaya a rodar un proyecto
frustrado un ano antes sino que el tema esta en la perspectiva de quien une su
interés por asuntos desconcertantes, mirada etnografica y capacidad técnica
para hacer frente a un dificil rodaje. Lotar tomaria ademas una serie de foto-
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grafias que, en unidn de algunos planos de la pelicula, ilustrarian los reportajes
aparecidos en 1935 en la revista Vu escritos por Pierre Unik, otro de los amigos
trosquistas, y también miembro de la Orden de Toledo, de Bunuel. Unik seria,
junto al aragonés y posiblemente el propio Acin, el autor de los comentarios
que se le anadieron para su sonorizacion.

Estamos pues ante un ejemplo acabado de los frutos de esa cultura radical,
de caracter plural, aunque mayoritariamente catalizada a través de las ideas,
hombres y mujeres y organizaciones acratas, que se habia consolidado en Es-
pana y que durante los anos republicanos era un competidor de las politicas
reformistas oficiales con las que, en muchas ocasiones, tenian raices comunes.
Las propias vicisitudes de la pelicula de Bunuel reflejan tanto ese distancia-
miento como la union de protagonistas. Es el mismo equipo que ha rodado
unos meses después de la matanza de Casas Viejas el duro alegato que es Tierra
sin pan contra el fracasado reformismo republicano el que en 1936 modifica el
texto y anade una coda que identifica plenamente el filme con las posiciones
gubernamentales que, en ese momento, se baten en Espana contra el golpe
de Estado y tratan de controlar y remansar el proceso revolucionario iniciado
el verano como respuesta a la sublevacion y encauzado por esa cultura radical
construida desde hacia, al menos, mas de cincuenta anos.

La sonorizacion de la pelicula fue realizada con la ayuda de la embajada
espanola en Paris y entré a formar parte de los intentos de atraerse adeptos
para la causa republicana. Al texto se le anadio esa cartela final de propaganda
pro-republicana. No fue el Unico cambio que habia sufrido desde que comen-
z6 su redaccién mas de dos anos antes. Segun los estudiosos, las diferentes
versiones existentes muestran uno primero mas largo y radical. Después se
le eliminan las referencias concretas que contextualizan a la obra dentro de
la cultura alternativa a la republicana.Ya no se dice que la fiesta de La Alberca
es la de 1933, ni se comentan los problemas que supuso para los hurdanos la
aplicacion de la Ley de Términos Municipales aprobada durante los gobiernos
republicano-socialistas, como tampoco que la casa mas arreglada pertenece al
alcalde y que termina apareciendo como la de un vecino de Fragoso. Hasta ha
sido eliminada la frase que da titulo a la pelicula: “Detras de estas cimas que
podrian pertenecer a las Batuecas comienza la tierra sin pan” De lo concreto
se ha pasado a lo abstracto. Ha pasado de ser una obra producto del mundo
radical, alternativo al reformismo republicano, a formar parte de la propaganda
republicana.

Precisamente en pleno combate, no solo contra los sublevados fascistas, sino
entre revolucionarios y demacratas. Entre quienes habian catalizado el golpe de
Estado no hacia la defensa de la Republica de 1933 sino hacia la construccion de
un mundo nuevo. Ese mundo nuevo que habian venido a buscar Lotar y Allégret
en 1932 y que ahora atraia a miles de jovenes de todo el mundo. La coda anadi-
da hace de la pelicula una denuncia de una situacion que pretendian restablecer
los sediciosos. La de una miseria que iba a desaparecer bajo el Frente Popular.
Una especie de acida Estampas 1932 del granadino José Val del Omar. Pelicu-
la institucional de las Misiones Pedagdgicas en la que prima la promocién y
propaganda del ente que la ha producido. Carteles e imagenes que reflejan la
voluntad paternalista del reformismo burgués republicano.
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No se puede entender lo ocurrido en el verano de 1936 sin tener presente la
existencia de ese mundo alternativo al republicano. Lo que catalizo la sedicion
del 18 de julio no fue exclusivamente una lucha por la democracia republica-
na. Hubo sectores, educados desde hacia décadas en la posibilidad de crear un
mundo nuevo que creyeron que era el momento, y a construirlo se dedicaron.
Unos y otros fueron vencidos en 1939.Y destruidos. Fue el precio de querer con-
vertir un sueno en realidad. De despertar del cloroformo que exige vivir en el
mundo liberal y tomar conciencia de que, efectivamente, otro mundo es posible.
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e 25
Manifiesto nim. 5 de la ““Voz de la Anarquia* -

La Federacion Provincial de GG. AA.
de CADIZ

A todos los seres humanos, sin distincién de clases, sexo, nacionalidad, edad,

profesxén o posicién social.

Salud y Libertad:

Tras un lapso de tiempo durante el cual y por
causas fortuilas hemos tenido que permaanecer sin
mantener con cl pueblo, este conlactoiperiodico de
comunicacién escrita, hoy volvemos de nuevo a la
palestra, dspualo mas que nunca ha no sesjar en

y estr dor hasta lo-
grar ver desmoronado para siempre el vetusto case-
rén en el cual se cobijan todos los de un

i basadoenla‘ igualdad mais crimil que
pudi losl bres, vivero pi:

de toda las injusticias y miserias que los humanos
vienen soportando desde ha siglos.

Suponemos pueril el hacer de nuevo en este ‘ma-
nifiesto una declaracion de los principios que sirven
de base iva a esla izacién, por haber ya

esleriorizados mis de una vez, y por lo tanto consi-
derar que son demis conocidos por todo.

Pero no obtante en breves lineas disefiaremios upa
VeZ nﬁs e' d: Jj: de yo (o] g i

Como simple insinunacién

La Federauén Provlntxal de G G AA. de Cadu.
C por los gry

los distintos pueblos en que ella se encucnlra dnvndl-
da geogrifi en parte integrant

va de la Federacion Anarquista Ibérica, g ||

te conocida por su abreviatura de F. A. L Organiza-

cion esla, genuinamenle Especifica, y eonpndx.
su vez por las Federaciones Anarquistas tanto de
Espaiia como de Portugal, ya sean estas Provinciales
o Regionale, como lambicn estd integrada por grupos
de canmaradas Espaiioles Proscriplos en Francia y
otros Paises.

‘ Finalidad de la F. A. L
Es hora ya que desaparesca esa nevulosa terrori- Hevar toda «dase de sacrificios, “‘Sacrificios®* que
fica con que quicren nimbarla sus detraclores, ya estan patentizados en la grn cantidad de v.lemcnlus
sean Bnrl,ucsh Autoridades o politicos de toda laya, suyos, anos que han sido_asesinados en e
iy N a I por los sallones  merceaarios de lodos los e,
a Org; taa ! Cono & gubernameutales, ¥ los que continvamente son en-
F.A L RPN L carcelados y perseguidos fan solo por el delito de
Pues la tinica lidad es llegar al - esteriorisar y propagar sus ideales de redencion hu-

to del Comunimo Libertario, aun a trueque desobre-

mana.

“Comunismo Libertario; que en sintesis es“

Establecimienlo de una Sociedad basada en Ia
igualdad mas adsoluta de sus d yo, encuya
mlerprelzcnon y respeto recipreco se simenta en la
varolizacién de un todo emogeneo, tiel reflejo de sus
diferentes voluntades constitutivas condensadas en
un deseo general que hadcseh armonia y la felici-

dadEpnnlodossuseompo
rasgos, un ante-f

tode mhudn orgnnwn de una sociedad (,omumslz
Libertaria, sin que eslo quiera significar que nos-
otros por adelantad el porvenir
de los humanos, puestoqunuinelloclosquema—
Bana, luego de d P de
depropledadpﬁnda, bk de mutuo de

de los pueblos. y por cxpresa
volunlnd delndosyadannodeuuoomponenln,

el modo y manera de perfeccionar ¥ nup!i!iarla
medios y prostdlmienlos de que ha de valerse por
su inteligencia recipreca, dentro del nuevo orden de
vida que cllos asi propio s¢ han de dar.

En una palabn Lagran hl:nh: Humana mnden-

sa sus
Todus para uno y uno para todos. e
Poucmos punto por hoy a nuestra exposicién
ideologica si asi I|‘)’uede llamarse la disgresién que

ui dejamios hecha de los postulados que informan,
aqla Federacién Anarquista Ibérica.

Y damos paso a lo que nos induce a la publica-
cién del Presente Manifiesto, quie es la de ayudar
con la dida de fuerza y capacidad, a con-
scguir la libertad de los 9.000 presos que en lar ¢~
celes de Espaia tiene la C. N. T., asl como tambien

la de 2.000 o mis de perseguidos y proscriplos. -

Diseiio Hist érico

Desde el advenimi del nuevo oses
luegod»hutrep“onaidﬂdchdimshao‘crufulo-

sa, raquitica, nmplonn,yung\ﬁnarildehlm
nes, el pueblo, el verdadero pueblo, u:qneeooﬁ-

P

trance, a mlardmhnnmientodeh Revolacién
Social iniciada en Espadia conla itucién de la
Liga Internacional cuyos momentos misculminan-
l&slosldqumécn Jeréz de la Frontera con el gran'

dnmenhtnbujapnnnl mal cubrir su d

queria asi har hacia adelant
enef ino de las conquiela i y pos-
otros, los A i los Revoluci jos, de entra-
hinluptdmdnenloquenledmhrdepmleh—
riado, nos p p a todo
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C
bro yvil p o que se con
Mano Negra. Volviendo a repercutic con nuevos brios
en Cataluiia dando sima a é, conla triste semiaba
sagrienta de Barcelona, cuyo epilogo fud el fusita-
miento de Ferrer Guardn Resurgiendo mds tarde y

, que derrivo en el maca-
ol de

b
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€on nuevos achpio de reberdias en la Confederacion
Nacum:ll‘dcl Teabajo de Espaia, logranda al fin con
su empuje revolucionario dar término ol reinado del
tillimo felon, al par que hundir de una vezluna dicta-
dura chulesca que fenia prefenciones de hacerse
sccular.

Na, ““Parque de Maria Luisa* Barcclona, Chipiona,
Medina, y otros achos puchblos. Casas Viejas, la
ignorada Aldeita Gadifana, ha sido el broche de fue-
#o con gue el gobierno Azaiia-Largo-Casares-Prieto
marchd sohre las carnes hroncineas del Campesino
Andaluz, toda suinfame actuacién Torquemadesca-
) alica.

Adveniend 1a Repriblica de Trabajadores
de todas clases, régimen que hoy padesemos y que
para valdén ignominioso de clla misma tienc que
simentarse en la sangre coagulada de Jos hijos del
pucblo productor, y en la prision sistemalica de sus
mis liberales cuidadanos Pasaje, Jercsa, Epila, Sevi-

La chosa miserable, del inolvidable y herdi
Scis-Dedos, es antorcha luminosa tea insendiria
libertadora que 4 estd reck: 3
mano veril gue la en puite y el brazo que la impulse
prestamente, como justa y vindicadora arma de
manumisién Proletaria “Que esto no farde*.

Los Presos 'Amnistial... jAmnistial...

Como recnes de guerra son refenidos en lus orgas-
tulas, tanto penitenciarias como preventivas, un gran
porcentaje de hermanos nuestios sometidox a toda
clase de vejamenes y torturas, que se les anloja a
cualquier carcelero sin pudor ni entiniias, con insu-
las de opositor, ya que en esta Repi 2 Democrmti-
€a s pagan con ascensos los méritos
inquisitoriales, coma jami hizyenré

De la careel para L tum 0 cs solo
pancro el que ha s asesinados
violenta por unos verdugos interiores, y otros mina-
dos su organismo por enfermedades terribles, como
por la falta de aire y espansion ¥ por los malos tratos
administrados periédicamente por sus carceleros

Dz seguir asi algun tiempo mis, nuestros 4.0
presos saldrin todos de las circeles y Penales, ;Si!
Pero como hande salir? pués saldrian formando entre
todos un largo cordon fuucrarios, cuyo macibro des-

hile sera la mas escamialosa acusacion contra los ver-
dugos del pucbhlo, y de entonees en adelante la gua-
dana segadora, pasara a ser el escudo representativo
de la Repiblica Espaiiola,

Pero nosotros los revolucionnrios iambien fendre-
mos un lugar en el (riste cortejo, pués consciente o
i entemente nos hacemos parlicipe de tamaiio
1 coleclivos, con nuestra falla de desicién y
enerpin, actuando como las circusianda determinen
contal de arrchatar al monstruo capitalista, presa que
scgun nuestro decir conslate, nos he lan querida.

I.as Madres, los Hermanos, las Compartieras y los
Hijos de nuestros presos, lloran gotas de sangre y
iispan sus nervios bolsi al rec su
impolencia para poder Libertad a sus déudes y espe-
ran de nosotios, de los Anarquistas, de los Revolu-
cionarios; dcla C. N. T. ydela F.A. L la gesta
liberndora que ponga fin a esta tragedia cruel, devol-
viendole a sus seres queridos.

Ivitacién a los hijos del pneblo

Esta F. P. de GG. AA. anic la razones que ya
dga espuesta, lanza esle Manifiesto invitando a todos
1os hombres de corazdn sano sin dislingon de nin-
guna clase, a que se sumen a la campaiiu Pro libera-
cion iniciada por ia N Ty ka FUALL v secanda-
da por alguna presa mas, entee clla “La Tierra®s.

Y vosotras Mujeres gue sois Madres y sabeis bien

dec los dolores del parto, Vdes. que los padecimientos
de vuestras hijos ticnen honda repercucion es voes-
Uas propias entraiias, haceros Solidarias de aquellas
otra Madies, que sufren la ausencia del ser amado, y
gritar con ellas Liberiad par toda clase de Idealistas
que en ¢l fragor de la epopeyica brega espiritual, tu-
vicron la desdicha de caer earredados en las Mallas
de la Justicia.

Libertad, libertad y libertad

Y tu Pucblo Obrero, que todas las ofensa que

infiera a esos galeotes de tus libertadcs, te lainfiercn -

a 1i, dale cuenla que ya cs hora de que le pongas en
1a vereda, pero firme, sereno, denodadamente dis-
puesto a liberar a tu prusos, caeste ) que coslare, va
que son tuyos, y ningun gobierno por muy Republi-

cano que sea tienc derecho a retencl s ea prision.
El nervio productor de la Nacion debe ser parali-
sado tu vol d esp , el jo, la mina,
el ferrocarril, el taller, la alta Banca, la Navegacida,
todo el trafico en una palahra debe quedar vincula-
do en la inercia mas adsloula, interin nuestros Pre-
Gat ivos, y condenados preventivos y pro-

cesados todos todos los Presos deben ser

esla es la decisién inquebrantable del Proletariado.
{Pero he;j esto a de ser hecho de una mancra muy
firme, seri le, que en el de obrar vo
haya duda ni vacilaciones, que cada uno ocupe su
o las Herramienlas de

3,

Circeles y Presidios ¢ implantar un régimen de Paz
¢ igualdad entre los seres.

Conque si nuestros 9.000 presos 1o son liberta-
dos en termino log prudencial, {E
no dudat, Anarquistas Revoludonarios, Hombres
seusatos, manes a 1z obra, no permitiremos que ni
un dfas mds las autoridades, los capitalistas »f
politicos vivau tranquilos ni tengan un momento
de 1eposo. La Peninsula Ibérica toda,debe convul-
cionarse al conjurd de nuestra desicién indomable.

Un Reto de mayor cuantiz significa el negar
nos la Libertad de uuestros Presos, y nosotros
asectandolo imitaremos a los valientes descamisa-
dos Franceses, asaltaremos las Bastillas y no nos
detend ya hasta ir derrocar el régi-
men de tiranfa y oprOvios que padecemos, he
a i C g 5

puesto de honor, ando |
duccid mis con ellas, micnl

¥ parano p

no abrasemos ca la calle a nuestros presos, y si
i tanto last que empuilar, sea para

deslruir todos los antros del terror.

Esta, pueblo, ha de ser ta desicidn dinica y deter-
minadativa. Y los que formamos parte de
1a vaoguardia especifica y revolucionaria, tenemos cl
deber, mejor dicho la obligacior ineludible de afrea-
tar la situacién con todas sus coosecucncis y deirva-
ciones logicas de estos casos, asi como todas sus

niamﬂmmannl&mnodedaupuanle
pues bien, d la 36 jente de que aun
quedan hombres capases de emular a los Mommat y
los Angioliflos, demostraremos
pme-spoteonqniﬂ:ﬂsdcmm su libertad,
sa indepead qued
inﬁrudxduﬁoaﬁmdddﬁdo,abdmhs
ictimarios de los hombres, asi como de destruir

ibertario.
i Trabajadores! Todos de pié por Ia Libertad de
nuestros presos. .
Mujeres ayudar a vengar a tus hijos.
A i Revoludi io; Estad Alerta que
yes io ap

el to se ap
charlo con ventaja.
Ya sabeis Gobernante, Burgueses, Politicos.
Queremos la inmediata libertad de todos
nuestros presos, o la Otorgais presto, o el Pueblo
1a sabrd conquistar.
‘Trabajadores, deber nuestro es sacrificarle. to-
do por 1a Liberaciones de nuestro Hermanos.
Vivala Revolucin Social Viva la Anarquia
Viva 1a Libertad de los 9.000 Presos Proletarios. .
La F. P. de GG. AA. de Cidiz
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UNA CONPERENCIA
————

Belare, el homor, e 1a s, i 1 ores y airas zaranals

Nucrlie canqadets Ranie
Auwn. bpé ol passde di T
13 Lumskchhe O pirmmers e
raacn. veribda sv Japapua
e rieinae CANGICR. i
wdata Jul crte, O Aawer, de
L ang, g7 ivs Aver 1 sinee
ooravdapes, dvee lands BE 13-
o trinsia

D4 wi shisriaxXe, (Mvhasas
segriMzrtnil 0] e fit

L Hageea e Vama'a Zaggoza - her-
mana mayoe. Yo, ascense que 50¥, permitd
Qv a9 salide 2 bos 2IgoZaACs AMANGNGS
tnis hérmanos mayores.

X

Fsto que dimos en 1tamar conferencia,
porque de Algun muxk tenia Qe marse,
PO Mis SO0 que unas Nobss sudtas, intras-
Copdmaten desde luego y quizds quizks sin
sin pacca de amenidad. Notss de humor,
de rebedga ¥ de pasidn, a modo de <uce-
fas de un rosano engdszadas cow L bene-
ylencu de vuestro siencio. Qinera el
Creln que de theto en lanto esgarcels tim-
biéa unvs gioriaz potel de apeobackdn.

Son (deas que echd 31 vieato s mds,
sin delialr ni expd<ar En unas seria
<ol latga § en olres Mc verid egro para
hacerio. Aqet podria yo decir cumo aquel
personkje de un cuentd Oscarwildiszo:
«Tengo tanto falenlo, qoe a veces, nl yo
mismo comprendo 10 que Sgas.

Y ea psge & esis chingoneta qoe me
gasto a i mismo, biea podedis predoear
Ias chanzonetas que gaste a tos dem#s.

¥ hasta de preambaios al modo corrien-
fe ¥ molienle, no =3ds repetiré que po pre-
tendo hablar €x <atedra. et Io que plen-
30 y lo diré del mejor modo que pueda y
oon la exds grande voadad

L83 grandes anes soa cinco y van asi:
Misica, poesia, piatura, escaitom y arqal-
tectura.

Para nosotros 13 micska es ¢ punto, |a
poesia fa linea, |a pintara ks superficic. 1o
escuttura el volamen y 13 atgatiectura ln
ouaria dimensida v la quinta y la sexta y
todas las dimegsiones conacidas y por co-
oUCer.

En arte como €3 todo, no mas hay geo-
metria La escats de 03 pevas atdmicas de
Mendeiee! en Quimica; la debita de Andrd-
meda en s cosks dei cielo, como 18 re-
voluckin cusa en las cosas de la terrs, 10-
&0 o3 geometzia.

Los dibsjas de Miguel Angel, son geo-
wmelria ckegantizada y rebedde que se tugd
de la malemitica,

Yamos a decir cuairo cosas de I arqui-
tectura y los arquitectas.

Como veis comienzo por el final, pero
®i mitodoes o tener m&odo. Para em-
plear este mitodo $¢ =0 tenexlo, ha dicho
un escritor que hay que coofiar ¢n si mis-
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mo y no 1cmer al fracssn, peeo 2 gracia
estd  contiar 0 medsds ¢n uno y emplear-
0, aunique lucga s¢ hunda ¢ Cuelo y nos
tivmblen las pantarrilias por miedo a Ira-
casa,

La angatecturs, dime=sidn de dimeasio-
nex, sinsesis de today 13w artes amparadas
poc todas 1% crencis, €3 el arte par exoe-
teacia. Ua puchlo ctimina su cwilazaciin
ando levanta sus monumentas represen-
ivn: Los Mioseh como sabéls solo igmen
el woodo s tofres de Babel.

Mas no vamos 8 hablar de arquitectura,
Es 1ena edte que [of cOMD Qe wro Gat-
siera gec ¥ por woorante que fuerm, habva
para hablss cuarents dias con sus Cireeta
noces; todo un diluvio de “usas mis O
enca beilas y mas o mencs sabias y mis
0 BRN0S intereadntes,

La esta exposicidn, a feiclo nuestra, soa
10s arqultectns los que vienea maraviliosa-
ments,

Yasmos a hacer, pues. el elogio de estos

EL PARAISO DE LOS PIRINEOS

21 ¥ alie de Ovaess, Forgue Nocemal
(har R el Ans

MQIos de €8 Modo un poro raro; ha-
ciendo Comsiar la prevencido y antipata
que sentimos poe ellos en geneal.
Acontece cun bos arquilectos COMo con
los curas. Comienzan usos y otros 3 estu-
diar de muy chicos, cuando todus quere-
mos $e7 obispas ¥ nos gusta levantar cas-
lillus S maipes ¥ echar bendiciones ¥ §a-
gar con arend; ¥ luego on unos viene la
falla de vocacida y en 0fics 1 it de ap-
titud. Y es que 303 curds debian comenzir
s estudios 3 lus treinta afdos, lucgo de
Mbxr pasado con decenca y oegullo por
fodss las vanidades ¥ tndas los p
los, ¥ los arquilecsas debieran comenzar
sus carrerds & [0S cudtenta alts 10s que
pasaran coa &moey provecho por fodas
las Crencins, y todas 1ag astes, ¥ today Ls
Slosobas.

Pero nuesira astipalia especal y grande
tidaenia los arquiectos metidos en oficios
de tent o b,

. una caricaiura inédita de la

PNE-RUEITA €8 que un Fedo repeeseatsndo
¥l Atte 3¢ 0acara o8 un csome canon del
42 ¥ dicdle: No & tu daha, con ser inmen -
50, ¢l que me aflige, sino ¢l qut jego ha-
bria de cassarme (s Srgsstects (uando
Tiegue la hara de la restaurscedn,
+ICoaservad, no restaurar!- grit Ruskin,
Y digo yic 3 no podemos conservar 105
monumeatos condignicad hay que Sejarlos
que se desmoroaen, Antes que verlos ma-

* 1ir a mano airada por angeitecios desapen-

sivas, day que dearlos que g abe el
tempo que a lo menos concode a las pie-
dras larges y bellas agonias.

La restasacion no debea hacesla bos a1-
quitecios, =ino cada visitante a fuesza de
Cwtura ¥ seibitisad

Muy certerazmente se ka diciwo, guu -
chis arg=tectos deblefan tener ea sus me-
motlas este capitulo: «Gastos empleados
en ¢l afeamitsioe.

Pensaedo ef ¢820 ¥ &0 Wud Clesyticd de
San Pedio el Viejo de Huwsca, barbass-
theste profasddus y afeados 0on wn romia-
nico del siglo ox, pemxymos también en
Son Juan a2 Ia Peny, en manos de arget-
tectos. Desmoniar los capeteies de un
causteo que habitndose cakinado en das
Incendivs, s¢ ¢313n Racicado aflikos, costd
13000 pesetrs. Para levantarios lsego ma-
lameste, 3¢ gastardn o menos D00 He
wyui jastas y <abales 6300 peselds, Sig-
nias Je ocopar en b mearoria Jel restaura-
dor ¢l capitabo de gastos por afear,

lowcidse cad camoana en pro de 1o que
llamahas pomposamente «Pantedn de Re-
yesie, of Covadanga de Araghn y cf guar-
dador un dia del Saat0 Graal, concedidn-
dde ¢on un falsy nho, o gEsrjo G
una profasacion

Pensando en cslo y en tastos San Jua-
nes de la Pena como en ¢ mundo soa,
nos han entrado ganas de pabdcar un fo-
licto en detensa de las prndsas vicjas y de-
dickislo al mulor Ge <Las siete Umaparay
do B siquiteciuras ¥ que habein de Blulas-
we 32i:

La lampara del false amor
Ocrare Mapera dv M orgalvcanis o

Wepabe 01 (50 gIOFANEE £ FE CLTERN PN
A8, M a1 AsaN el ¢ A Ak

Sirvande estas palsbras contrs unas ar-
quilectos, de saludo pars los arquitectos
qQue VimfOn & €% exposicdn, tan biea
orentados, tan desensos de levantar sob:e
cimientos propios en lugar de fabricar pe-
$c1a5 a costa de |as pledray milenarias y
nolRes. Joveees plenos de bixna oclenin-
00 y buence deseos que saben de subea
@e e nada sirven lss academins y los t-
tulos si luera de ellas no s doctora umo
en senstbilidad, en carifo a las cosas y en
deslaterés.
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La miseria que esta pelicula viene a mostrarnos no es una
miseria sin remedio. En otras regiones de Espaha, mon-
taneros, campesinos y obreros consiguieron mejorar sus
condiciones de vida asociandose, ayudandose mutuamen-
te, reivindicandose cerca de los Poderes Publicos. Esta co-
rriente que llevara al Pueblo hacia una vida mejor, orienta-
ré las ultimas elecciones y dara lugar al nacimiento de un
gobierno del Frente Popular. La rebelion de los generales
ayudados por Hitler y Mussolini debia restablecer el privi-
legio de los grandes propietarios, pero Obreros y Campe-
sinos de Espana venceran a Franco y sus complices. Con
la ayuda de los antifascistas de todo el mundo, la calma,
el trabajo, la felicidad, daran lugar a la Guerra Civil y haran
desaparecer para siempre los miserables hogares que este
filme ha mostrado.
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La decadencia del analfabetismo

Asi ahonda poéticamente el pueblo analfabeto andaluz las tinieblas de su
ignorancia, cuando canta: cuando canta hondo. En la profunda sombra
de ese canto luce de un modo incomprensible la precision de la verdad;
como en la poesia mas pura, o en la musica: la verdad que refleja, o en la
que resuena —por la palabra, por la voz, por el grito—, esta divina espiri-
tualidad popular o infantil analfabeta de Andalucia. En el cante hondo
andaluz no ve ni oye ni entiende nada el hombre cultivado literalmente
o literariamente: no ve mas que a uno, o a una, dando voces, y a veces,
dando gritos.Y es eso: dar voces y gritos, pero darlos precisamente con
verdadera precision: fatal, exacta: porque es una diccion perfecta, esto
es, que dice a voz en grito la palabra.Y es que el cante hondo andaluz
estad en la palabra, no en la musica, ni en la letra: como lo estad toda
poesia, que es por definicion de Carlyle cante hondo, pensamiento pro-
fundizado hasta el canto: lo que no es lo mismo que superficializado
hasta el cantar.Toda poesia es palabra del hombre: alma, soplo, espiritu,
sin mas gloria que la de /a flor de la hierba; pero es palabra viva y ver-
dadera: palabra y no musica, ni letra. Cante hondo o pleno o plano o
llano como el de la Iglesia analfabética de Cristo.

Documento 07
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Activismo en el frente bélico: la cartilla escolar
antifascista y la lucha por la alfabetizacion

y la cultura
CRISTINA CUEVAS-WOLF

En la zona republicana la cultura sirvié para construir una consciencia unitaria.
Incluso se transformd en un mito y sirvié como sucedaneo laico de la religion
debido a la intima relacidn entre cultura y propaganda.' Asimismo, se convirtio
en un medio fundamental para permitir que los ciudadanos ejerciesen sus de-
rechos civiles y adquiriesen conciencia de los conflictos sociales. Para muchos
escritores, artistas y actores espanoles del periodo de entreguerras, cultura
significaba afirmacion vy liberacion, lo cual explica sus aportaciones a la hora
de crear una cultura populista. Este articulo examina las paginas de la cartilla
escolar antifascista y los carteles de la campana contra el analfabetismo, para
demostrar como la interrelacion entre politica y educacién transformé estos
empenos artisticos en modelos de activismo en las artes.

Al inicio de la Guerra Civil espanola la educacion publica en Espana estaba
preparada para introducir una modalidad de pedagogia que se extendiese mas
alla de las aulas y cubriese el trabajo de campo. En esa época existia la creencia
de que la escuela espanola no podia permanecer al margen de ese momento
historico de conflicto bélico. El 22 de febrero de 1937 el Ministerio de Educa-
cion Publica anuncid a los profesores nacionales de provincias que en todo
su trabajo, sus clases y ejercicios la escuela debia reflejar los problemas, las
necesidades, las dudas y los deseos del momento. En su totalidad, el material
del plan de estudios debia tomar como punto de partida la lucha de Espana por
defender sus libertades. Los profesores debian concienciar a los ninos sobre la
importanciay la trascendencia del momento histérico que atravesaba el pueblo
(Fernandez Soria, 1993, p. 27). El director general de Educacion Primaria siguié
el ejemplo y propuso que la escuela pasase a ser el entorno mas propicio para
los ninos, para que pudiese tener influencia sobre la conducta de los estudian-
tes y despertarles la conciencia de sus obligaciones sociales. Los profesores
debian guiar a sus alumnos y promover la solidaridad entre ellos, y propiciar
un buen ambiente de estudio y trabajo. Las actividades creativas serian capi-
tales en la vida académica de los alumnos y serian vistas como un medio para
estimular la originalidad y la imaginacion de los ninos, ademéas de fomentar
aquellos habitos que resultan esenciales en todo proceso creativo. De ahi que
la educacion publica tuviese que ver con el hecho de inculcarles a los nifos una
filosofia de vida total, aunque fuese marxista (Fernandez Soria, 1993, pp. 37-38). La
nueva escuela aspiraba a la categoria de popular, y en ella las personas estaban
llamadas a ser los protagonistas de las clases. Por consiguiente, este concepto
de escuela se asociaba a la idea de que la guerra tenia que ver con la defensa de
la Republica, una nueva clase de democracia que englobaba a todas las clases
populares y no solo al proletariado (Fernandez Soria, 1993, p. 11).

Esta nueva escuela aspiraba a liberar el aprendizaje de todas las influencias
teologicas y demagogicas que pudiesen bloquear el desarrollo normal de la
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aplicaciéon y el pensamiento de los nifnos. Para hacerlo se inspiraba en un con-
cepto cientifico de la vida y del mundo (Fernandez Soria, 1993, p. 43) y en una
vision laica de la moralidad y de la ética. Esta modalidad racional del pensa-
miento impregno el desarrollo de la pedagogia moderna en Espana y posibilitd
la creacion de métodos y manuales nuevos para ensenar a leer y a escribir.

Activismo en el frente

La cartilla escolar antifascista se convirtié en el punto de partida para la cam-
pana gubernamental contra el analfabetismo entre soldados y ciudadanos, y
capto el espiritu de la reforma educativa en Espana. Expresaba la necesidad de
introducir nuevas estructuras de practicas creativas e intelectuales para cons-
truir un modelo nuevo de educacion publica. EI método loégico de ensenanza

Cartel de Mauricio
Amster, Mandeville
Special Collections,

University of California,
San Diego, entre 1936
y 1939.
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que se desprendia de sus paginas contestaba los métodos tradicionales de en-
sefnar a los ninos a leer y a escribir. La importancia de este manual, publicado
con una tirada de 150.000 ejemplares (Fernandez Soria, 1984, p. 53), radico en su
simplicidad y efectividad como herramienta de instruccion (Cobb, 1995, p. 82).2
Llegd a convertirse en el libro de texto principal de las Milicias de la cultura y
nos muestra el contexto de transmision y recepcion que le permiten al lector
contemporaneo tomar esta cartilla escolar antifascista como modelo para una
practica artistica activista.

En diciembre de 1936 la FETE (Federacion Espanola deTrabajadores de la En-
sefnanza) creo el servicio llamado la Cultura de los Milicianos con la intencion de
“cultivar el espiritu de los milicianos’, luchar contra el analfabetismo y colaborar
con los comandos militares y los comisarios politicos en la educacion politica
del ejército (Fernandez Soria, 1993). El Ministerio de Educacién Publica aprendio
de la experiencia y el 30 de enero de 1937 fundo las Milicias de la cultura, un
grupo de profesores y educadores encargados de combatir el analfabetismo
impartiendo instruccion basica a los soldados en el frente (Escolar 1987, p. 90).
El empeno educativo de las milicias formaba parte de una campana nacional
mas amplia contra el analfabetismo, que incluia a las Brigadas volantes de lucha
contra el analfabetismo en la retaguardia, formadas el 20 de septiembre por el
inspector general de Educacion Primaria. Estas brigadas estaban formadas por
profesores relevados de sus responsabilidades docentes, que eran contratados
para ensenar a leer y a escribir, impartir nociones de aritmética a adultos en el
frente doméstico e iniciarles en los rudimentos de la cultura espanola (Escolar
1987, pp. 90-91; Fernandez Soria, 1984, p. 60).

En ultima instancia, las milicias respondian ante el Ministerio de Educaciéon
Publica, aunque obedecian 6rdenes de la autoridad militar (Cobb 1995, p. 113).
En el frente colaboraban con los comisarios de guerra, que por esas fechas se
estaban integrando en el Ejército Popular. La integracion de las milicias en los
comandos militares estructuraba su docencia en el campo y, como resultado,
su empeno educativo sirvié de inspiraciéon para la propaganda politica utilizada
para mantener la moral de los soldados.

Las milicias, formadas por profesores, catedraticos e intelectuales, participa-
ron en un proceso de adoctrinamiento ideoldgico que fue aceptado gracias al
fuerte sentido de compromiso que existia entre ellos para defender la cultura
contra el fascismo. Ademas, para muchos de los primeros voluntarios, compro-
metidos militantes de partidos politicos o de sindicatos, esta campana de con-
cienciacion resultaba natural y obvia. Sin embargo, las milicias no estaban tan
comprometidas con la concienciacion politica como lo estaban los comisarios
militares. Se concentraban principalmente en la ensefhanza de dos materias:
matematicas y una sintesis de geografia e historia (Cobb 1995, p. 129), y el
marco existente de valores y objetivos del Frente Popular ayudaba a evitar todo
conflicto politico en sus aulas. Tales conflictos surgian entre las propias entida-
des politicas debido a acusaciones de sectarismo.

El punto de partida de la cartilla escolar antifascista es la relacion entre pala-
bra e imagen, una relacidn esencial en la estructura de la estética de vanguardia
asi como en la pedagogia moderna. Su autor, Fernando Sainz,? autor también
de una serie de estudios sobre la educaciéon a partir del ano 1931, entre ellos
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Periédico mural de la clinica n° 3 del Hospital Militar de Barcelona, 1937
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Cartilla del joven campesino,  Periéddico mural del Socorro Rojo de Espana, 1938.
1937.

una monografia que gozo de buena acogida critica dentro de la colecciéon “La
Nueva Educacion” de la Revista de Pedagogia, basé sus ensenanzas en cosas
en lugar de palabras y concibio la actividad académica como una actividad que
orbitaba alrededor de la vida cotidiana. El periodista del diario Mundo Obrero,
Eusebio Cimorra, escribié el epilogo en calidad de coautor. Mauricio Amster,
uno de los artistas graficos mas destacados de la época y muy versado en dise-
no grafico y tipografia modernos gracias a sus estudios en el Berlin de los anos
veinte, convirtio este libro de texto en un medio de aprendizaje accesible.* Tanto
los autores como el artista grafico dieron forma a un nuevo método de leer y
escribir basado en las innovaciones en los métodos educativos y la tipografia
moderna introducidos en los anos veinte: desde el método global, que ense-
naba las primeras letras en relacion a un tema de interés, hasta la preferencia
por letras de imprenta, pasando por el uso de frases tipicas (Cobb, 1995, p. 32).
Estos elementos, combinados con una tipografia y un diseno modernos, daban
lugar a una maquetacion clara y simple de texto e imagen.

La economia formal empleada a la hora de impartir las clases de lectura y es-
critura le permitian al estudiante centrarse en frases cortas y en imagenes que
visualizaban el significado de las palabras. Las palabras “republica democrati-
ca’] por ejemplo, acompanan la imagen fotografica de un soldado, un campesi-
no, un trabajador y un profesional que representan a la ciudadania de la Repu-
blica. Detras de las cabezas de estas figuras aparece una alegoria femenina de
la Republica con el puno en alto, simbolo del sentimiento de solidaridad entre el
pueblo. “El presidente de la Republica’; “obediencia al gobierno legitimo’; “man-
do unico’] “guerra de independencia nacional’] “todas las fuerzas unidas para
conquistar’, etc., estas frases inculcan en el alumno lealtad a la Republicay a la
lucha por la cultura espanola durante la Guerra Civil.

La cartilla aritmética antifascista actu6é como libro de texto complementario a
la cartilla escolar antifascista que permitié a los docentes ensenar a sumar, res-
tar, multiplicar y dividir al tiempo que impartia los ideales y consignas politicas
de la Republica en su lucha contra el fascismo. En ambos manuales, Mauricio

|ll "
’
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Amster intento visualizar los objetivos principales de la guerra: la lucha por la
cultura espanola y la lucha contra el fascismo. La cartilla escolar transmite este
mensaje al resaltar “la lucha por nuestra cultura’] enfatizado por el montaje de
dos imagenes: una de escolares en un aula (la retaguardia) y otra de soldados
en el frente preparados para atacar al enemigo (la vanguardia), mientras que
la cartilla aritmética intercala sus lecciones de sumas, restas y divisiones con la
imagen de punos alzados (simbolo de la solidaridad republicana). Termina con
esta misma imagen cubierta por el lema “dividimos al enemigo y lo conquista-
mos, pero si estamos divididos, él nos conquista a nosotros”

Este juego de palabras e imagenes encontré eco en los periddicos murales
que complementaban las clases de lectura, escritura e historia iniciadas a través
de la cartilla escolar. El periodico mural servia como recurso para obtener infor-
macion cultural y era parte indispensable del aparato cultural de cada unidad
militar. Se convirtié en el medio de comunicacion preferido del ejército republi-
cano, asi como en una herramienta util para que el soldado pudiese aplicar lo
que habia aprendido a sus actividades cotidianas.

Debido al hecho de que las Milicias de la cultura tenian a su disposicién unos
libros de texto de tanta calidad pudieron implementar un método moderno y
flexible de instruccion. Tenian la flexibilidad para poder elegir palabras y temas
de debate (Cobb, 1995, p. 133) en el proceso de ensenar a leer y a escribir. Los
profesores podian adaptar sus clases a los distintos contextos, segun las confi-
guraciones de sus unidades, que podian comprender a comunistas, libertarios
o tipos militares tradicionales. En el peor de los casos, segun Christopher Cobb,
la ensenanza basada en la cartilla podia consistir en la recitacion de consignas
(Cobb, 1995, p. 132). Las iniciativas de las Milicias de la cultura lograron la al-
fabetizacion y proporcionaron educacion y formacion intelectual. Produjeron
resultados en las dificiles circunstancias vividas entre 1936 y 1939. El proceso
educativo y cultural que introdujeron (incluyendo la cartilla escolar antifascista)
si se integro en la vida cotidiana en el frente bélico y en la vida intelectual del
soldado (Fernandez Soria).

Aunque la cartilla no era nueva y su uso se remonta al siglo XIX, la renova-
cién que hace Mauricio Amster de este viejo manual educativo la volvié a poner
en circulacion. Otras entidades politicas como el Socorro Rojo Internacional edi-
taban sus propios libros de texto, en ese caso el Libro de lectura para el comba-
tiente, para promocionar sus actividades humanitarias. Las Brigadas volantes
también tenian su propio manual, la cartilla del joven campesino, inspirada en
gran medida por la cartilla escolar antifascista.

Soldados en la escuela del frente

La amplitud de miras de la cruzada contra el analfabetismo abordaba este pro-
blema desde el frente bélico y el doméstico, asi como a través de varios medios
como libros, prensa, cine, teatro, musica y educacion. Fue promocionada por
una campana vigorosa que se convirtié en el objetivo de la critica dirigida a
los comunistas por haber dominado no solo la organizacion de esta empresa
propagandistica sino también las propias milicias. Sin embargo, el éxito de esta
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campana librada contra el analfabetismo se debia a la presencia ubicua y per-
sistente de carteles, postales, fotomontajes, reportajes en revistas y periddicos
murales que reiteraban el mensaje de combatir el analfabetismo y la ignorancia.
La propia cubierta de la cartilla escolar antifascista se incorporé al cartel de
Amster titulado Las milicias de la cultura luchan contra el fascismo combatiendo
la ignorancia. En el cartel vemos un rifle depositado sobre un libro abierto, que
resulta ser la cartilla escolar antifascista. En contraposicion con la identificacion
que hace Amster entre arma de guerra y libro de texto como arma contra la ig-
norancia, el disenador grafico Wila representa un soldado con los ojos tapados/
cegados por su incapacidad de leer. La cultura adquirié una funcion operativa
destinada a dignificar al hombre a través de la representacién de un humanis-
mo que les haria sentir mas libres y mas edificados, resultado conseguido gra-
cias a las ensenanzas impartidas por las milicias en el frente y las trincheras. La
prueba de que un soldado estaba alfabetizado era su habilidad de escribir una
carta a su familia. Los carteles titulados Documentos de nuestra lucha contra el
analfabetismo en las trincheras retoman esta practica como prueba del éxito de
las milicias de la cultura y, por consiguiente, la necesidad de apoyo continuado
a sus esfuerzos educativos en el frente. En relacion con el objetivo de las mili-
cias de defender la cultura espanola a través de la alfabetizacion, es importante
mencionar la Alianza de intelectuales para la defensa de la cultura, organizacion
heredera de la politica del Frente Popular a través del congreso para la defensa
de la cultura celebrado en Paris en 1935, que sustituyd a las viejas secciones de
escritores y artistas proletarios, un vestigio del proletkult soviético. Relacionada
con El Mono Azuly Hora de Espana, la Alianza tendria un papel semioficial a tra-
vés de su colaboraciéon con el Ministerio de Educacién Publica y se convertiria
en el mas importante y poderoso manipulador de mentes y cultivador de ideas
que alimentaron la cultura y la propaganda oficiales de la Espana republicana
(Gamoral Torres, 1987, p. 29). En las paginas de El Mono Azul, el lector contem-
poraneo es testigo de la incorporacion de la campana contra el analfabetismo
a través de fotografias de soldados leyendo, durante sus ratos de ocio, o de un
miliciano ensenandole a leer a un nino. Ademas, este periédico solicité contri-
buciones de intelectuales, trabajadores y soldados republicanos por igual, y
aspiraba a continuar la produccién cultural interrumpida por la guerra al incor-
porar romanceros, dibujos, fotografias y fotomontajes en sus numeros.®
Sostener la vida cultural en medio de una guerra era una empresa que re-
queria audacia, iniciativa y el apoyo del Ministerio de Educacion Publica para
proporcionar la infraestructura y los medios necesarios para estimular la pro-
duccioén de publicaciones y actividades educativas durante la guerra. La pre-
vision del ministerio a la hora de incorporar tanto ninos como adultos como
participantes activos en su propia educacion aportdé un sentido de inclusion
y de esfuerzo colectivo a su campana a favor de la alfabetizacién durante la
guerra. El mérito de la iniciativa respecto a la alfabetizacion y a la disemina-
cion de la cultura le corresponde a partes iguales al responsable del Ministerio
de Educacion Publica, Jesus Hernandez, y al Partido Comunista del cual era
militante y al que cabria atribuir la presencia constante de la teoria marxista
subyacente a su concepcién de la educacion primaria. Asimismo, hay otros
grupos a los que también podemos atribuir parte del éxito de esta campana
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Cartel de Wila, Milicias de
la Cultura, Propaganda y
Prensa, Gréficas Valencia,
intervenido UGT-CNT, entre
1937 y 1939.

Cartel de R.A., Milicias de la
Cultura, Litografia S. Dura
socializada, UGT-CNT, 1937.
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El Mono Azul, n° 45, mayo de 1938, p. 4, en la que aparece la fotografia de un
soldado ensefando a un nino a leer.

de alfabetizacion y sus fructiferos resultados, como la FETE (Federacion Es-
panola de Trabajadores de la Ensenanza), JSU (Juventudes Socialistas Uni-
ficadas), etc. No obstante, en lo esencial la batalla por el derecho basico de
recibir una educacion se libré a través de la lucha de las Milicias de la cultura,
que lograron transformar la cartilla escolar antifascista y su manual comple-
mentario, la cartilla aritmética antifascista, en modelos de activismo para las
artes. Estos libros de texto permitian a cualquiera ensenar a leer y a escribir
e impartir nociones de aritmética a sus companeros republicanos utilizando
las cartillas, y su participacion en esta accion apoy6 el derecho de la alfabeti-
zacion para todo el mundo.
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Notas

1. Segiin Gamonal Torres, “fue el gran tétem sobre el que edificar una conciencia de unidad hasta llegar a una
identificacion absoluta de los términos, cultura y republica, que atin hoy ejercen su fascinacion” Véase Miguel Gamonal
Torres, Arte y politica en la guerra civil espanola: El caso republicano, Diputacidon Provincial de Granada, Maracena,
1987, p. 18.

2. Como ha observado Christopher Cobb, la idea de utilizar libros de texto para la instrucciéon habia estado en el
aire desde los anos veinte, pero la combinacion de libro de texto impreso, grafismo y método pedagdgico no se produjo
hasta la década siguiente.

3. Fernando Sainz, becario de la Junta para la ampliacion de estudios en 1920 y 1921 con estancias en Francia, Gran
Bretana y Suiza, luego detenido durante la Dictadura y que mas tarde seria coautor de la cartilla escolar antifascista
preparada para los Milicianos de la cultura, publicé a partir de 1931 una serie de estudios sobre el método de proyectos,
incluyendo una monografia en la colecciéon “La Nueva Educacion” de la Revista de Pedagogia, libro que alcanzd su
cuarta edicion en 1936. Véase Christopher Cobb, Los Milicianos de la cultura, Servicio Editorial, Universidad del Pais
Vasco, Bilbao, 1995, p. 21.

4. “Mauricio Amster [...] habia sido activo en los circulos de la literatura comprometida durante los anos treinta
y disend todas las cubiertas de la coleccion ‘Vida Nueva’ de la Editorial Fénix, cuyos autores incluian a Ehrenburg (La
callejuela de Moscu), Trotsky (La revolucion espanola), Isaac Babel (La caballeria roja) y Serafimovitch (El torrente de
hierro). Igualmente habia colaborado con César Arconada en la traduccion del polaco de la novela El viento del este de
Zeromski en 1931 Ibid., p. 81.

5. Su mérito literario consistié en haber renovado el interés por el romancero épico, asi como en haber fomentado
una dramaturgia mas alld de la mera propaganda. Es maés, el peridédico informaba al soldado sobre los éxitos de la
guerra, le aconsejaba sobre practicas militares basicas y le informaba sobre la participacién de intelectuales extranjeros
en el conflicto, dedicando tres nimeros a los escritores alemanes que se habian unido a las Brigadas internacionales.
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Caminos de ida y vuelta. Notas sobre la
recepcion y manipulacion del proyecto de
nacionalizacion educativa institucionista

durante el primer franquismo’
NICOLAS SESMA LANDRIN

Bajo su imagen monolitica, las estructuras educativas y culturales del franquis-
mo eran el resultado de una pugna soterrada entre las distintas familias de
la Dictadura por imponer sus concepciones en régimen de supremacia. En su
busqueda de una alternativa programatica que pudiera oponerse con éxito al
modelo tradicional amparado por el catolicismo politico, ciertos sectores inte-
lectuales falangistas intentaron apoderarse del legado de renovacion pedago6-
gica y construccion ciudadana impulsado por la Institucion Libre de Ensenanza
(ILE) desde finales del siglo XIX, legado que se encontraba en sus antipodas
ideoldgicas pero cuya naturaleza secular y elementos nacionalistas podian ser
reinterpretados y puestos al servicio de un proyecto de nacionalizacion autori-
taria. Uno de los &mbitos por excelencia de este proceso, por sus implicaciones
simbolicas y su proyeccion internacional, fue sin duda el de las politicas artisti-
cas, que constituyen el objeto de las siguientes paginas.

En una agenda cultural trazada hace ya mucho tiempo al compas de las
efemérides, el ano 2010 serd posiblemente recordado por la celebracién del
centenario de la creacion de la Residencia de Estudiantes de Madrid. En cierta
forma culminacién del citado proyecto de modernizacion de la ILE, la Residen-
cia recogia y simbolizaba la fecundidad cultural, artistica y cientifica producida
en Espana durante el primer tercio del siglo XX. Esta etapa, que atraviesa la
resaca de las pérdidas coloniales y los ecos de los escritores del 98, pasando
por el reinado de Alfonso Xlll y la dictadura de Primo de Rivera, hasta llegar a
la proclamacién de la Il Republica, que hizo suyas gran parte de las aspiracio-
nes de democratizacion alentadas anos atras, se engloba generalmente bajo
el concepto de “Edad de Plata’; un periodo de esplendor cultural y ciudadano
que quedo clausurado con el golpe de Estado que daria lugar a la Guerra Civil.
Por la fuerza de las armas, sus vencedores truncaron esa linea ascendente de
progreso econdmico y social, amén de todo ese fecundo movimiento artistico y
cultural, e interrumpieron asi un recorrido que tan solo pudo retomarse con la
Transicidon y el retorno de la democracia, como quedaria reflejado, nuevamente,
por la misma Residencia, pues no en vano su proyecto y senas de identidad
serian recuperados mediada la década de los ochenta.

Tal y como es utilizada e interpretada actualmente, la nocion de “Edad de
Plata” fue acunada por José-Carlos Mainer en un libro de titulo homadnimo,
fechado en 1975, y que seguia la estela de la aparicién con anterioridad de dicha
expresion en varias obras generales sobre historia de Espana a cargo de auto-
res como José Maria Jover y Miguel Martinez Cuadrado. No obstante, como el
propio profesor Mainer recordaba en una de sus mas recientes contribuciones,?
paradojicamente, fue Ernesto Giménez Caballero quien se sirvidé por primera
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vez del concepto de “Edad de Plata’] y no fue el Gecé fundador y principal arti-
fice de La Gaceta Literaria, miembro por tanto él mismo de dicha etapa y ani-
mador de sus corrientes mas vanguardistas, sino el servil y fracasado de los
anos franquistas, el incansable propagandista del dictador nunca finalmente
recompensado con su ansiado ministerio. Fue concretamente en 1949 y en una
obra menor —aunque de género frecuentado por el escritor madrileno—, un ma-
nual de bachillerato titulado Lengua y Literatura de la Hispanidad. Por si fuera
poco, Giménez Caballero usaba dicha conceptualizacién del periodo segun los
canones del mito clasico, es decir, como referencia de un valor inferior al oro de
una edad anterior de plenitud. “Edad de Plata” era en este caso, pues, utilizada
como sinénimo de edad de decadencia.

El hecho de que una denominaciéon que nos evoca no solo una época de es-
plendor cultural, sino también una cierta linea ideoldgica de caracter fundamen-
talmente liberal y democratico, naciera precisamente durante la Dictadura que
habia marcado el punto final de dicha experiencia -y que lo hiciera de la mano
de uno sus ejecutores intelectuales— no es sino la primera de las contradicciones
a las que debemos enfrentarnos al abordar una probleméatica como la del grado
de ruptura producida en el seno del mundo cultural espafol como consecuen-
cia de la contienda y la posterior implantacion del régimen franquista. Pero
sobre todo cuando al hacerlo se deja de lado un cierto relato finalista e histo-
ricista —ademds de tranquilizador- que interpreta la Dictadura como un puro
paréntesis entre dos etapas que mantendrian una continuidad de fondo, pues
en palabras de Jordi Gracia, “la historia del arte de la Espana de Franco rechaza
la linea recta y reclama la sinuosa”®

Dos premisas se imponen antes de continuar. Por un lado, los debates en
torno a la continuidad cultural y artistica en situaciones de transito desde un
sistema parlamentario a otro de tipo totalitario o autoritario en absoluto re-
sultan privativos del caso espanol, pues desgraciadamente la Europa del siglo
pasado fue generosa en esta clase de escenarios. Asi, la controversia acerca
de la existencia de una especifica “cultura fascista” y sus posibles vinculos
con el periodo liberal ha constituido uno de los ejes de la historiografia ita-
liana, mientras que en Francia las semejanzas entre las politicas culturales
de la Ill Republica y del Etat Francais del Mariscal Pétain fueron objeto de
una fuerte polémica que contribuyo a diluir el mito de una completa brecha
entre ambas etapas. Por otro lado, la represion nacionalista y la imposicion
de la Dictadura marcaron una profunda ruptura en todos los 6rdenes de la
vida espanola —mayor incluso que en ltalia y Alemania, pues sus respectivos
movimientos fascistas no necesitaron de una guerra civil para la conquista del
poder—, pero, al mismo tiempo, las tentaciones de dar por valido el adanismo
franquista tampoco resultan sostenibles. No en vano, buena parte de los que
iban a ser intelectuales y artistas de cabecera del régimen habian tomado
parte muy activamente en el panorama de preguerra, y no solo en los am-
bitos academicistas sino también en las distintas corrientes vanguardistas y
de modernizacion que habian marcado el impulso creativo y de pensamiento
durante los anos veinte y treinta. Y es que toda politica cultural o corriente
intelectual se define siempre en referencia a un legado, ya sea como heredero
o como hijo prodigo.
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En esta doble direccion, y como resultado de una serie de valiosos estu-
dios,*resulta ya bien conocido el camino seguido por los hijos prodigos de la
cultura de preguerra, simbolizados por la recurrente figura de Ernesto Giménez
Caballero. A la luz de su conversion al falangismo, estos sectores no dudaron
en abjurar o reinterpretar su pasado vanguardista en términos de superacion,
un recurso que les servia para establecer una interesada equivalencia con la
consideracion que, en el ambito doctrinal, formulara José Antonio Primo de
Rivera respecto al socialismo. De esta forma, si el Ausente habia declarado
“justo” el nacimiento de aquella ideologia, que en su opinién habia anticipado
elementos de la critica falangista al sistema liberal pero finalmente se habia
demostrado inmoral y anacrénica,® el escritor Luis Felipe Vivanco recalcaba
por su parte que “todos los ismos de Paris, todo ese estar revolucionaria-
mente al dia —como representantes de una pintura, o una arquitectura, o una
musica, vivas, frente a otras muertas—, aunque haya sido necesario y, en cierta
medida, favorable, debemos considerarlo ya como un pasado artistico inme-
diato definitivamente caducado”®

Una tactica similar habia desplegado ya unos anos antes Giménez Caballero
para perpetrar la que habria de convertirse en biblia estética del partido durante
la posguerra, Arte y Estado, pues en buena linea con el contraceptualismo fas-
cista, sus nuevas preferencias se definian siempre por oposicion a sus antiguas
convicciones, como venia a poner de manifiesto su rememoracion de la estan-
cia en la Residencia de Estudiantes del principal renovador de la arquitectura:
“Yo vi a Le Corbusier por vez primera en una de esas visitas suyas de propagan-
da hechas, no entre las masas sociales y populares, que pretendia conquistar,
sino —buen europeo- en circulos de minorias selectas, pedantes y esndbicas,
circulos morbosamente sedientos de ideas nuevas, de hechos nuevos, de pero-
raciones nuevas, de querer estrenar el mundo todas las tardes en una hora de
conferencia [...] A mi, que habia sido uno de los mas conmovidos por la propa-
ganda de aquella nueva arquitectura, y que fui uno de los primeros escritores
espanoles en proclamarla y difundirla por mi patria, me vino una cierta angustia
repulsiva por tal estilo”

En uno u otro caso, las alternativas propuestas no eran ciertamente muy
originales, pues pasaban por una rehumanizacion —entendida como resacraliza-
cion- que remitia con trazos gruesos al viejo debate orteguiano y por un retorno
casticista a los grandes referentes monumentales patrios, lo que se tradujo en
la consabida obsesion por El Escorial.® A través de este ultimo icono resulta
posible trazar una auténtica genealogia estética de las empresas culturales y
artisticas del nacionalsindicalismo, desde la revista del mismo nombre hasta la
mas ambiciosa iniciativa arquitectonica de aquellos anos, la Casa del Partido,
proyecto cuyo diseno ejemplificaba la ausencia de ideas de los creadores de
Falange, en especial en contraste con su homéloga de Como, y cuyo definitivo
abandono evidencia la escasa plasmacion real de un supuesto arte falangista
y franquista, por lo que, como recordaba Valeriano Bozal, siempre resulta mas
adecuado referirse al “arte que el nuevo régimen pudo haber tenido™®

Mucho menos explorado ha sido, por el contrario, el recorrido dibujado por
aquellas personalidades que todavia se consideraban —aunque se cuidaran de
proclamarlo publicamente— herederas del espiritu cultural de la “Edad de Plata”
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—sin olvidar la gran diversidad de corrientes y mentalidades contenidas bajo
dicha denominacion—, al margen de que su recepcion en el seno de las nuevas
instituciones del partido provoco que durante muchos anos se especulara con
la existencia de un “falangismo liberal’} mito que sus integrantes alimentaron
posteriormente como descargo de conciencia.

En este sentido, en la actualidad ha quedado ya suficientemente acreditado
que el proyecto cultural de los falangistas estaba animado por un propdsito de
signo netamente fascista, el de la construccién de una comunidad intelectual
unificada y disciplinada, por lo que su acogida de autores liberales respondia
a un adecuado calculo de intereses, si bien es cierto que reflejaba igualmente
una disposicion mas generosa que la del resto de familias del régimen tanto en
el plano personal como en cuanto al legado cultural del periodo republicano.
En las precisas palabras de Dioniso Ridruejo, la politica falangista “se movié en
principio por un célculo certero -y atemorizado- de las grandes pérdidas que
en cantidad y calidad la guerra habia causado en el cuerpo intelectual del pais.
Habia, pues, que recuperar todo lo recuperable [...] Llenar de personal incua-
lificado las jaulas de oro de una ciudad de la investigacion o las jaulitas de oro
de la ensenanza no iba a servir para nada. Hacerse definir y apologetizar por
idiotas no valia la pena”™

Con todo, muchos de estos intelectuales buscaron la integracion en las es-
tructuras del Nuevo Estado no con afan de supervivencia, sino con plena cohe-
rencia ideologica después de experimentar un cierto desengano de raiz elitista
con el régimen republicano y, especialmente, de encontrarse frente a la realidad
de un proceso revolucionario en el Madrid de la Guerra Civil.Y es que si la iden-
tificacion entre liberalismo y democracia distaba de ser automatica a la altura
del primer tercio del siglo XX, lo era mucho menos en un contexto de crisis
profunda como el vivido en la Europa de entreguerras. Logicamente, para lo
que aqui nos ocupa, dicha circunstancia no modificd su comprensiéon del arte
ni de los procesos creativos, por lo que, reubicados en primera linea del frente
cultural del régimen tras el final de la Guerra Mundial, recibieron con naturali-
dad y contribuyeron a difundir la nueva vanguardia informalista promocionada
por las autoridades.

Pero no adelantemos acontecimientos; por de pronto, en la inmediata pos-
guerra espanola, tampoco la eleccidén de aquellos autores destinados a ser “re-
cuperados” fue aleatoria. Asi, aunque las diferencias entre los principios insti-
tucionistas y la doctrina falangista parezcan a primera vista insalvables, y de
hecho la supresion tanto de la ILE como de los distintos centros de la Junta para
Ampliacion de Estudios (JAE) fue una de las primeras medidas tomadas por
las autoridades educativas nacionalistas, lo cierto es que ello no impidié que
Ramon Menéndez Pidal fuera asimismo rapidamente acogido por los circulos
intelectuales del partido Unico. No en vano, el antiguo director del Centro de
Estudios Historicos (CEH) habia desarrollado en sus obras una vision esencia-
lista de Espana en la que el componente castellanista apenas si dejaba lugar a
las aportaciones de cualquier otro territorio en la construccion de una supuesta
identidad nacional y popular,” una vision que termino por distanciarle del régi-
men republicano a causa de sus politicas autonomistas -implementadas a partir
del concepto de “Estado integral”—y que fue acogida sin solucion de continui-
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dad por los falangistas, enfrascados en la elaboracion de un relato histérico
monolitico y que identificaba las antiguas empresas imperiales con su manida
formula de la “unidad de destino en lo universal”"?

Del mismo modo, las tentativas institucionistas de definir un paisaje y un
arte nacionales podian ahora servir de referencia a los teéricos del partido en
sus intentos de construir esa suerte de “estética falangista” informada de la
verdadera tradicion artistica espanola. En esta direccion, un equivalente a la
labor desempenada por Menéndez Pidal podia encontrarse en una figura tan
relevante como la de Manuel Bartolomé Cossio, sucesor de Francisco Giner
de los Rios al frente de la ILE, que encontraba las esencias del arte hispano y
su raigambre popular en la ciudad de Toledo, “la que ofrece el conjunto mas
acabado y caracteristico de todo lo que han sido la tierra y la civilizacion ge-
nuinamente espanolas’ y en la pintura de El Greco, “Un extrano, un cretense,
recriado en ltalia, despertando, oreando, encauzando, fijando la eterna tradi-
cidon de la pintura patria; abriendo el surco, para que en él siembre y recoja el
mas grande, el mas universal y humano, y por eso el mas castizo de los puros
pintores espanoles”™

Convenientemente descontextualizados y depurados de su intencionalidad
de contribuir a un proceso de conversién de las masas en ciudadanos, estos
criterios artisticos —que inspiraron la seleccién pictérica de una empresa de na-
cionalizacién tan importante como la del Museo del Pueblo, enmarcada dentro
de las Misiones Pedagogicas puestas en marcha por el gobierno republicano
y cuyo Patronato dirigia el propio Cossio—- podian indudablemente ser asumi-
dos por la retorica falangista para ponerlos al servicio de su propio proyecto
de nacionalizacion populista y fascistizante del pais.” Y es que, en contraste
con las atroces criticas lanzadas desde el primer momento contra la Institu-
cion Libre de Ensenanza y la Junta para Ampliaciéon de Estudios desde las filas
del catolicismo politico, los sectores filofascistas espanoles mostraron ya con
anterioridad a la contienda cierta admiracion por sus actividades, aunque es-
tas alentaran unos valores que no compartian. El fundador de La conquista
del Estado y posteriormente de las Juntas de Ofensiva Nacional-Sindicalista,
como principal idedlogo del fascismo de preguerra, Ramiro Ledesma Ramos,
no dudaba en alabar desde las paginas de La Gaceta Literaria “la honradez
intelectual” de “nuestro venerable maestro Cossio [...] profesor de Pedagogia
superior en la Universidad. Director del Museo Pedagdgico. Director de la Ins-
titucién Libre.Y también, tedrico de El Greco, casi diriamos conquistador de El
Greco para Espana”™

Siempre dentro del ambito de la historia y la critica artisticas, pocas tra-
yectorias ilustran tan adecuadamente este proceso de recepcién de la rama
mas nacionalista y tradicional del institucionismo como la del zaragozano José
Camon Aznar. Una figura en apariencia secundaria, pero muy reveladora de la
cambiante politica franquista en relacion con las artes, que en su caso lo lleva-
ria de tener que refugiarse bajo las alas del intelectualismo falangista, pasando
por su importante papel “comprensivo” con la nueva vanguardia informalis-
ta —no tanto en funcion de su gusto personal como de una comprension del
arte como constante busqueda y renovacién- a finales de los anos cuarenta, a
terminar convertido en el critico de arte del régimen por excelencia. Posicion,
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esta ultima, que atestiguan sus colaboraciones en la prestigiosa “Tercera” de
ABC durante casi cuatro décadas,' su condicion de fundador de la Asociacion
Espanola de Criticos de Arte y su elecciéon como redactor de la introduccion al
volumen colectivo sobre XXV Anos de Arte Espanol,"” enmarcada dentro de la
campana de los XXV Anos de Paz, orquestada, como no podia ser de otra for-
ma, por el omnipresente Manuel Fraga Iribarne.

Nacido precisamente en 1898 en la capital mana, el perfil de José Camoén Aznar
respondia con precision al del joven licenciado de provincias de extraccion bur-
guesa gque entraba en contacto con el mundo institucionista en el momento de
desplazarse a Madrid para cursar el doctorado. Asi, a la habitual solicitud de
una pension de la JAE, que debia llevarle a visitar “las mas caracteristicas ciu-
dades del arte italiano’, asi como distintos museos y seminarios de historia del
arte en Munich y Viena, y de la que finalmente parece que no pudo disfrutar,™
vino a sumarse una plaza como docente en el Instituto Escuela (IE), del que re-
cordaba “un amor a la naturaleza y a las obras de arte, un conocimiento directo
de las cosas muy diferente a los resabiados institutos oficiales” A pesar de todo
ello, probablemente en virtud de su religiosidad catdlica —si bien en sus memo-
rias puede también apreciarse una clara fundamentacion a posteriori-, Camon
Aznar afirmaba haber estado siempre en desacuerdo con la metodologia pe-
dagdgica del centro, y tampoco dudaba en calificar al CEH como un ntcleo de
“pedanteria” y una “decepcion muy grande’, aunque no podia por menos que
valorar positivamente la elaboracion del Archivo Espanol de Arte.™

En cualquier caso, en buena ldgica con estos postulados, Camén se adscribid
politicamente durante los anos treinta al republicanismo conservador, y formé
junto a Miguel de Unamuno la candidatura del Partido Radical a las constitu-
yentes por la provincia de Salamanca, en cuya universidad habia conseguido la
catedra de Teoria de la Literatura y de las Artes. No obstante, derrotado en las
elecciones, su alejamiento del nuevo régimen corrié paralelo al de dicha forma-
cion, y tras sorprenderle el golpe de Estado en Santander y pasar unos meses
en el Madrid revolucionario, precisamente en la Residencia de Estudiantes, de-
cidio solicitar asilo diplomatico en la Embajada de Panama en Barcelona, donde
paso el ultimo ano de la contienda.?

Como la totalidad del cuerpo educativo del pais, y maxime dados sus an-
tecedentes, Camoén hubo entonces de enfrentarse al terrible proceso de de-
puracién establecido por la Dictadura, del que salié bien parado —se decreté
su traslado forzoso a la Universidad de Zaragoza-?' gracias a la mediacion de
Ramon Serrano Suner, con seguridad el dirigente franquista mas consciente
de la importancia de la colaboracion de las clases intelectuales, en especial de
cara a la imagen exterior del régimen, y de Alfonso Garcia Valdecasas, subse-
cretario del Ministerio de Educacion Nacional y que, como hemos sefnalado en
alguna ocasion, pronto convertiria un organismo falangista como el Instituto de
Estudios Politicos en uno de esos centros de recepcion del escaso profesorado
liberal que no habia salido camino del exilio ni habia caido como consecuencia
de la represion.?

Amparado por el aparato cultural del partido, Camén pronto pudo reanudar
su produccion, pues no en vano apenas debia modificar sus enfoques como
historiador y como teodrico-critico de arte, tal y como pusieron de manifiesto
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sus colaboraciones en las dos revistas de cabecera del intelectualismo falan-
gista, Escorial y la Revista de Estudios Politicos, que consagré a las figuras de
El Greco y El Cid, respectivamente, y que seguian las lineas del nacionalismo
castellanista y la busqueda de las esencias artisticas patrias que apuntabamos
anteriormente.?

Finalizada la Il Guerra Mundial con la derrota del Eje, la Dictadura franquista
se vio abocada a la condena de la comunidad internacional y al aislamiento
diplomatico. Ante esta situacion, los responsables de su politica cultural no
tardaron en convocar -y tampoco ellos dudaron nuevamente en acudir- a es-
tos sectores del liberalismo conservador, que con su prestigio entre los circu-
los politicos y académicos de las potencias democraticas podian contribuir a
mejorar la percepcion exterior del régimen.Y fue en el marco de este intento
de lavado de imagen donde, desde algunas de sus instituciones —en especial
desde el Instituto de Cultura Hispanica—, pronto se comprendié el importante
papel que podia jugar el mecenazgo estatal en la construccion de una nue-
va vanguardia artistica capaz de conectar con el circuito internacional y servir
como vehiculo indirecto de propaganda de los intereses “normalizadores” del
franquismo.?*

Esta actividad en el frente exterior vino acompanada en el ambito interno de
una cierta redefinicion de las relaciones entre el falangismo y la doctrina liberal,
cuya superaciéon ya no se planteaba en términos antitéticos sino en el marco de
una coherente linea evolutiva, perspectiva que légicamente debia incluir una
revision de las actitudes frente al legado institucionista. A modo de ejemplo,
una de las principales revistas universitarias del periodo, Alférez, y de la pluma
de uno de sus editorialistas, Rodrigo Fernandez Carvajal, planteaba en 1947 que
“Hoy podemos abrir los canos de nuestra admiracion sobre muchas cosas que
hace dos lustros hubiera sido pecado nombrar [...] un espanol catélico no podia
hace diez anos elogiar —en lo que tienen de elogiable- a Giner y a la Institucion
Libre de Ensefnanza sin que de reojo le adivinaran un mandil masdnico, e inclu-
so sin que internamente vacilara su propia conviccion |[...] los prohombres que
hoy rigen nuestra politica cultural no quieren ver que si alguna obra sustancial
se hizo en la educacién espanola durante los ultimos anos, la hicieron los hom-
bres de la generacidn laica y disidente”?®

En este doble sentido de calculada conciliacion con el inmediato pasado
y repentino interés por la innovacion artistica, y no por casualidad desde la
refundada Universidad Internacional de Santander —donde el institucionismo
habia abierto una puerta de Espana al mundo, otra mas junto a la JAE y la
“catedra de la Residencia” que despreciara Giménez Caballero—, Camén Aznar
pronunciaba una interesante conferencia sobre “Presencia de Espana en el arte
moderno’ en la que el autor aragonés senalaba como “La genialidad espainola
que tantas muestras de pujanza dio en los siglos pasados, continia hoy siendo
generadora de nuevos gustos y nuevas formas de expresion [...] se advierte en
nuestro arte esa tension que ha continuado a través de toda nuestra historia:
la convivencia de sus arraigos en la tradicién que repite férmulas artisticas ya
agotadas, con una fuerza renovadora que determina nuevos modos del arte [...]
ahora mismo la compatibilidad en nuestra pintura de unos criterios realistas,
aun octocentistas y las mas audaces revelaciones pictdricas y plasticas del espi-
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ritu moderno”?® Indudablemente, tanto esta como otras publicaciones del mis-
mo tenor? contribuyeron a preparar el terreno para iniciativas como la creacion
en 1949 de la Escuela de Altamira —denominacion que bien podia encontrar sus
antecedentes en la recurrente alusién a las cuevas por parte del propio Manuel
B. Cossio—?®y la celebracion, nuevamente en Santander, del | Congreso de Arte
Abstracto, ya en 1953.

A partir de ese momento, y sin abandonar sus objetos de estudio tradicio-
nales, Camén Aznar particip6 en la cobertura mediatica otorgada a la van-
guardia informalista y en su proteccion frente a las criticas procedentes de
otros sectores del franquismo, por lo general del integrismo catélico mas
ultramontano, una labor efectuada tanto desde la citada “Tercera” de ABC
como desde una nueva plataforma, la revista Goya, que fundo en 1954 en ca-
lidad de director del Museo Lazaro Galdiano y que mostré desde el comienzo
una gran apertura tematica. Simon Marchan Fiz, uno de los principales reno-
vadores de la historiografia artistica del pais, lo recordaba en una reciente
entrevista, en la que afirmaba rendir “reconocimiento a José Camon Aznar,
que me dejo hacer lo que quise en la revista Goya, lo cual me permitio in-
troducir articulos de vanguardias historicas que eran impensables hasta ese
momento, y Aznar era un hombre liberal conservador como es sabido”?°Y es
que, efectivamente, textos como los dedicados por Marchan a los grandes
maestros alemanes del periodo de entreguerras abrian el camino a la reco-
nexién con las vanguardias historicas, pero sobre todo a la recuperacién de
su decisiva significacion ideolégica.*°

Como hemos tratado de poner de manifiesto, pocos dmbitos como el de las
politicas artisticas reflejan con mayor exactitud las “paradojas de la ortodoxia”
que presidieron el desarrollo del franquismo.?" En este sentido, la cambiante
actitud oficial ante las vanguardias ilustra con precisiéon dos aspectos funda-
mentales del régimen.

En primer lugar, y en contraste con las interpretaciones personalistas, centra-
das exclusivamente en la voluntad del dictador, su caracter coral. A este respec-
to, baste recordar la anécdota recogida por Juan Manuel Bonet segun la cual en
la inauguracién de la | Bienal Hispanoamericana (1951), el general Franco “aco-
gi6 con risas las salas méas avanzadas” mientras el entonces director del Museo
del Prado, Fernando Alvarez de Sotomayor, comentaba que “los vanguardistas
eran dignos de pasar por la consulta del psiquiatra”? Al margen de su grado
de veracidad, en vista de la persistencia del apoyo oficial al arte vanguardista
y de los resultados politicos obtenidos con ello, tan solo puede deducirse la
presencia de una serie de colaboradores capaces de actuar mas alla de lo que
el propio dictador ordenara o fuera capaz de valorar como relevante para el
mantenimiento de su sistema politico.

En segundo lugar, y para concluir, el caracter de doble filo que revistieron
sus estrategias culturales desde finales de los anos cuarenta, puesto que si el
camino de ida de las vanguardias al fascismo habia contribuido en su momento
a erosionar la democracia republicana, el camino de vuelta iba a poner en con-
tacto a las nuevas generaciones con autores y corrientes histdricas en las que
poder fundamentar su separacion intelectual de la asfixiante mediocridad del
régimen franquista. Pero eso ya es otra historia.
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Actualidad
Filosofia, Ciencia

El pedagogo Cossio

No compartimos los lagrimeos de las
gentes cuando un insigne profesor es ju-
bilado. Hay que restaurar entre nosotros
el sentido apotedsico, triunfal y magno
que representa estrictamente una jubi-
lacion. Hoy, en ocasiéon de acontecer la
de nuestro venerable maestro Cossio,
hemos advertido con disgusto aquella
cosa. Un sintoma de como predomina
cada dia mas la mente periodistica, y
discierne valores con su desparpajo ha-
bitual. Nosotros, repetimos, no hemos
llorado la jubilaciéon de este gran maes-
tro Cossio, sino que, por el contrario, le
hemos felicitado, le hemos agradecido
su labor y hemos ido a sonreir con él
dos horas divinas, por las que desfilaron
otras grandes figuras, maestros a su vez
de este maestro, y hemos procurado en
este dia convencerle de la bella cosa que
es dedicar la vida entera a una actividad
como la suya. Don Manuel B. Cossio,
profesor de Pedagogia superior en la
Universidad. Director del Museo peda-
gogico. Director de la Institucion Libre.Y
también, tedrico del Greco, casi dirlamos
conquistador del Greco para Espana;
desde luego, autor del mejor libro sobre
el Greco.

El nombre de Cossio va unido a algo que
es ya para nosotros una tradicion. Una
bella tradicion. Hace unos sesenta anos
irrumpid en nuestro pais un grupo admi-
rable de senores que, entre otras cosas
de rango elevadisimo, trajo aqui una fi-
losofia. (Estos senores, los krausistas. Su
maestro Unico, maestro de todos, Sanz
del Rio.)

Hoy -es un deber reconocerlo- la alta
cultura espanola, los organismos, insti-
tuciones y personas que la representan,
derivan por senderos nada dificiles de
identificar de aquel grupo minoritario y
disconforme. Aun quiza sin saberlo; v,
sobre todo, sin declararlo en alta voz.
Pero aqui y alli se advierten aquellos
gestos, aquellas actitudes.

Lo de menos fué el instrumento: sistema
krausista. Lo de maés, fué la honradez in-
telectual con que lo utilizaron. Honradez
intelectual quiere decir conocimiento,
quiere decir ausencia de ceguedades y
de brumas. Cuando se habla, cuando se
escribe.

Asi, yo he podido insistir en la afirma-
cion de que, cronolégicamente, es Sanz
del Rio el primer auténtico filésofo que
ha tenido Espana. (Balmes, no; sacerdo-
te liberal; pluma admirable de periodista
con una teleologia que defender.) Los
pseudofilésofos atacan a Sanz del Rio
porque en trance de asimilar y propagar
un sistema de Filosofia, asimil6 y propa-
g6 el krausismo. Hubieran creido mas
légico algo menos arido y entranable.
Aparte razones de otra indole, que asi
lo exigian, como el obedecer al tempe-
ramento racial, el ser fieles al espiritu de
nuestro pueblo, que se inclina y prefie-
re en Filosofia las margenes eticistas,
de practica aplicacion a los problemas
vitales inmediatos; atrajo quiza el krau-
sismo a estos hombres por una cuestion
de disciplina, por un afan de honduras

penetrantes. He aqui un detalle: Sanz del
Rio, camino de Alemania, pasa por Paris.
En Paris habla con Victor Cousin. Con la
sirena ecléctica, que era Cousin. Habla
con Augusto Comte, que entonces, por
lo menos -afo 42 6 43- era una nove-
dad. Ambos quisieron retenerlo.Y no se
detiene. Nadie sabe qué metafisicos im-
pulsos le obligan a no detenerse. Hasta
Heidelberg.

Hoy el krausismo no es nada. No cree-
mos que en Alemania haya un solo
krausista. Para nosotros -jovenes- es
algo horrible y monstruoso. La filosofia
contemporanea se encuentra muy lejos
de los recintos aquellos. Los krausistas
espanoles tienen valor, no por krausis-
tas, sino por filésofos, porque su tonica,
su actitud intelectual fué la adecuada y
correcta del espiritu filoséfico.

Después de Sanz del Rio, Giner. Esta tan
en la superficie, de forma tan innegable,
la influencia de este hombre en la cultu-
ra espanola de nuestro tiempo, que no
es necesario referirse a ella. Influencia
socratica, integral, de entrana purisima.
Aqui esta Cossio, este venerable maes-
tro jubilado, en cuyo honor perfilamos
estas lineas breves, continuador del es-
piritu de Giner y de toda esa disconfor-
midad del afo 70. Sacerdote laico tam-
bién, adorador mistico de las campinas.
Hoy, D. Manuel B. Cossio dirige la Insti-
tucion Libre de ensenanza. El organismo
concreto y ortodoxo que le encomenda-
ron sus maestros. Todo lo ensencial est3,
sin embargo, salvado. Nada significarian
ya para la perpetuacion eficaz de los va-
lores sustantivos que representa posi-
bles contratiempos.

El Sr. Cossio es algo méas importante to-
davia. En su calidad de continuadory he-
redero directo, guarda —como un archivo
inteligente— innumerables cosas que a
muchos nos interesa no se pierdan. La
historia del pensamiento espanol del
ultimo medio siglo XIX ha de hacerla él
o alguien a él muy cercano. Como afan
concreto, es de gran necesidad un buen
libro, moderno, sobre Sanz del Rio. ;No
surgira algun joven, bien dotado de tem-
peramento filoséfico y de un poco de
heroismo, que aproveche estos anos el
archivo viviente y admirable que es el
Sr. Cossio para escribir ese libro impres-
cindible?

Hertwig y el postdarwinismo

He aqui un libro de pura biologia. Juz-
guese de su rango y significacion por un
solo detalle: aparece en una coleccion de
«ldeas del siglo XX» (Espasa-Calpe), que
dirige nuestro gran Ortega y Gasset, se-
leccionador irreprochable. («Génesis de
los organismos», de Oscar Hertwig. Es-
pasa- Calpe). Forma parte de esta serie,
sin embargo, un libro de Bonola, sobre
«Geometrias no euclidianas», cuya inclu-
sion entre libros de Ideas del siglo XX,
no podria ser justificada con facilidad.
En un libro proximo sobre los Funda-
mentos filoséficos de estas Geometrias,
trato de probar que el espiritu que las
informa se enlaza con otras manifes-
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taciones del ochocientos, de filiacion
vigorosa y Como toda teoria cientifica
de amplias méargenes que tiende a una
concepcion absoluta del universo, el
darwinismo ha periclitado. El darwinis-
mo tenia algun sabor a cosa definitiva y
conclusa, y ha desaparecido por asfixia
entre sus propias metas.

Oscar Hertwig, uno de los bidlogos mas
concienzudos, a quien se deben en los
ultimos veinticinco anos trabajos muy
notables de experimentacion, ensaya
en este libro una seria labor de examen
reflexivo acerca de los problemas biolo-
gicos del momento. Algun dia, no hace
muchos anos, las investigaciones se
polarizaban en dos tendencias irreduc-
tibles: la vitalista y la mecanicista, que
absorbian por completo, una u otra, la
atenciéon de los sabios. Hertwig supera
esta dicotomia y se declara partidario de
una tercera direccion que él denomina
bioldgica.

Por un lado, es un poco ingenuo que
trate de explicarse por medios fisico-
quimicos los problemas fundamentales
de la vida. Aparte de que estas ciencias
permanecen aun en un estadio casi ini-
cial, de indudable pequeno radio frente
a las grandes posibilidades, que las obli-
ga a refugiarse, como denuncia el buen
Kolbe «en rebosantes juegos de imagi-
nacion», existe una radical imposibilidad
que hace poco aptos para la biologia los
métodos fisico-quimicos. Esto se paten-
tiza de continuo en Quimica organica,
comprobandose cada dia mejor una di-
vergencia evidente con la eficacia de los
propdsitos. No hay forma de representar
simbolicamente las complicaciones mo-
leculares que surgen; por ejemplo, los
compuestos de diversas proteinas cuan-
do derivan de un complejo superior, en
virtud de afinidades de orden bioldgico.
Por otra parte, pretender aplicar a las
ciencias naturales un patron filosofico
a priori, que no puede tener otra validez
que la de satisfacer nuestro insoborna-
ble afan de ordenacion y estructura, no
parece tampoco muy fecundo. Todo gira
hoy alrededor de ese mundo maravillo-
so y microcésmico que es el mundo ce-
lular insospechado para el darwinismo,
sobre el que se encuentran fijas todas
las atenciones. Hertwig ha introducido
en Biologia el concepto de célula espe-
cifica y una ley ontogenética sucedanea
a base de una de las pocas y auténti-
cas verdades de la biologia moderna:
es un hecho de riguroso conocimiento
experimental que «de una determinada
célula sexual se desarrolla siempre con
infalible seguridad una sola especie bien
determinada de organismos». Aqui, con
esta ley, creemos da comienzo la Biolo-
gia de nuestro tiempo, y significa para
ella lo que el concepto de nimero na-
tural significa para la matematica. (Este
libro de Hertwig ha sido traducido —bien
traducido- por Lorente de No, el notable
matematico y profesor de Mecanica ra-
cional en la Universidad.)

R. Ledesma Ramos
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4. SIGNIFICACION DEL MUSE0 (1)

“Las Misiones afiaden hoy algo nuevo, dirigido, como todo lo
suyo, a educar la inteligencia y el goce del pueblo. Un Museo de
Pintura, que ira circulando de pueblo en pueblo. Un Museo muy
pequefiito, muy reducido, muy pobre, pero, al fin, un Museo, no
para los que han viajado, para los que han ido a Madrid o siquiera
a las capitales de provincias y han visto otros Museos mejores, y
sobre todo el nacional del Prado, que es en pintura la mayor ri-
queza de arte que existe en Espafia; esos no tienen necesidad de
este Museo ambulante; no es para ellos, sino para los que viven en
aldeas apartadas, los que no han salido de ellas o han salido sélo
a las cabezas de partido, donde no hay Museos; los que, si han
visto alguna estampa o algin cromo, no han visto nunca verda-
deros cuadros o no conocen ninguna obra de los grandes pintores.

Quisieran las Misiones poder llevar este Museo a las aldeas
méis pobres, mis lejanas y escondidas, como hasta ahora viene
haciendo con sus demas servicios, porque para esos pueblos son
principalmente las Misiones, para los desheredados; pero el Mu-
seo no es como los libros, el gramé6fono y el cine; es muy dificil
de transportar donde no haya carretera, y es mas dificil todavia
disponer en las aldeas de un saldn grande donde pueda instalarse
con buenas luces y con cierto decoro. Por esto las Misiones, sin
que renuncien a encontrar en adelante maneras faciles para llevar
los cuadros y exponerlos en los ultimos pueblecitos, han creido
poder lograr, por ahora, algo de su proposito, llevando el Museo
a las cabezas de partido y villas pobladas, donde haya facilidades
para instalarlo, bien permaneciendo en ellas durante dias para que
avisando a las aldeas puedan los habitantes de las préximas ir a
visitarlo, bien coincidiendo precisamente con aquellos dias de fe-
rias o de fiestas periédicas en que los campesinos y lugarefios
suelen concurrir a la villa, hombres, mujeres y nifios, para ofre-
cerles entonces precisamente a los aldeanos, a los que no han visto
cuadros y no traspasaron nunca los limites de su ayuntamiento o
de su partido, una diversién y una ensefianza; pues el Museo, du-
rante el dia, y las proyecciones luminosas de otros muchos cua-
dros, durante la noche, Museo y proyecciones con breves explica-

i i tas palabras, que suelen
(1) El1 presidente del Patronato ha escrito es .4
leer los misioneros en la inauguracién de cada una de las exposiciones para
presentar el Museo.

Documento 05
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ciones animadoras, deben representar, al lado de la procesion, del
baile, de los concursos, de los deportes o de los fuegos artificiales,
un nimero mis—numero gratuito—en el programa de festejos.
Este nimero se enriquecera grandemente cuando las Misiones—tal
vez sea pronto—puedan extender a estos lugares lejanos de Ma-
drid el Teatro del Pueblo, y los Coros, que ya se inauguraron hace
meses, pero que todavia no han podido circular mas que por loca-
lidades proximas a la capital de la Republica.

Se empez6 en las Misiones por llevar al pueblo para su inteli-
gencia y emocién lo que estd mas cerca de la naturaleza de todcs
los hombres: las palabras, es decir, las palabras bonitas; los cuen-
tos, los romances, los versos, para ensefiar y para divertir con la
belleza del asunto, con la belleza del significado de las palabras y
con la belleza de la misica de las palabras mismas, que en todo
ello consiste lo que se llama la inspiracion y el arte de la Poesia.
Y con la poesia de las palabras que expresan la belleza de los
pensares, de los sentires y de los quereres, las Misiones llevaron
la Musica, que sélo con sonidos combinados bellamente expresa
también, sobre todo el sentimiento, y que se halla por esto en lo
més hondo de todos los corazones. ; Quién hay que no cante? ;En
qué pueblo, por pobre que sea, no habra una dulzaina, una guita-
rra, una pandereta? ;Se usan para musica hasta los almireces!
Las Misiones llevaron desde el primer momento a los pueblos y
dejaron en ellos libros para continuar aprendiendo y leyendo poe-
sia; graméfono para seguir oyendo buenas canciones y musica
bonita.

Las palabras y los sonidos sin palabras son, pues, los mate-
riales con que se hacen la poesia y la musica; materiales que per-
cibimos por el oido. Pero no podemos decir dos palabras de una
vez, ni cantar dos notas musicales al mismo tiempo. Para que
existan las segundas tienen que haber desaparecido las primeras.
Para oir los sonidos y las palabras tienen precisamente que ir
pasando, desapareciendo unos para que aparezcan otros, oyéndose
¥ dejandose de oir los primeros para poder oir los segundos, como
las campanadas de un reloj, donde para que se oiga la tltima tie-
nen que haber pasado, que haber dejado de oirse las otras. A esta
manera de ser y de vivir, que consiste precisamente en desapare-
cer, en ir pasando, es a lo que llamamos el tiempo. De estas cosas
se compone la vida, en la cual nos servimos de las palabras y de
los sonidos, lo mismo para entendernos y amarnos que para
disputar y refiir; lo mismo para los bandos del alcalde y las es-
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crituras del escribano que para contar cuentos y decir poesias; lo
mismo para tocar a misa, a fuego y reunir al rebafio que para
cantar, tocar la dulzaina, bailar y divertirnos. Pero también se
compone la vida de otras cosas y acciones que tenemos que fa-
bricar con cuerpos duros como las piedras, la madera, el hierro, y
que de igual modo lo mismo nos sirven para hacer casas, carros
y azadas para el trabajo que figuras de santos y de angeles, de
frutas y de flores para los altares de las iglesias y las procesiones.

Con todos esos materiales vamos haciendo nuestra vida dia
tras dia, lo mismo cuando se juega que cuando se trabaja; en la
familia, en el ayuntamiento, en el juzgado, en la iglesia; en el
campo, en los talleres, en los comercios, en la escuela; en casa o
en los viajes; en paz o en guerra; siendo buenos o siendo perver-
sos. La vida que se compone de nuestras acciones, por ser todo
lo nuestro y lo méis nuestro, es lo que mas nos gusta ver repre-
sentado, es decir, figurado como en un espejo, donde se contempla
la imagen de nuestros dichos, de nuestros hechos comeo si fueran
de verdad, pero no siéndolo; donde nos hagan reir y llorar con la
presencia figurada de nuestras tonterias y de nuestras desgracias,
pero donde no hay desgracias y ridiculeces reales; donde apare-
cen reyes y pastores, jueces y alcaldes, ricos y pordioseros, que no
lo son de veras; donde todo es fingido, todo es broma, todo es una
farsa; y esto es el Teafro: la imagen entera de la vida, la figura-
ci6én, la representacién de lo que somos y de lo que hacemos; la
ilusién de la vida, que ya no nos la cuenten, sino que la estamos
viendo nosotros mismos y alli mismo pasar representada en aquel
momento, y por esto nos gusta, nos interesa y nos ensefia tanto.
Era dificil organizar pronto y llevar a todas partes el Teatro, pero
habia el cine, que si no es el Teatro, da las imagenes de ac-
ciones, es decir, el movimiento; unas veces, de asuntos fingidos,
y otras reales, donde si no hubiera ya la bella emocioén del arte,
hay la emocién de hermosos espectaculos de la naturaleza y de
acciones reales humanas que enriquecen el saber y refinan el
sentir, los gustos. También las Misiones van dejando cines por los
pueblos.

Faltaba, por tanto, todavia algo, o sea aquellas cosas bonitas,
ya indicadas, que forman también parte de la vida, pero que no
se hacen con sonidos, ni con acciones representadas, que no las
conocemos por el oido ni por el movimiento, sino que estin he-
chas, como se ha dicho antes, con materiales duros, quietos, que
no se mueven por si, y las percibimos por el tacto y por la vista.
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Son las cosas bellas que se hacen con cuerpos materiales, cuya
forma es lo que se llama espacio.

Con piedras, con barro y ladrillo, con metales, con maderas se
hacen, por ejemplo, las casas, que no se construyen para divertir-
10s, sino por utilidad, para guarecernos de la intemperie, pero
que esto no impide que puedan ser bonitas, lo mismo que pasa
con las palabras y con los sonidos, que la mayoria de las veces se
usan también para negocios, para intereses itiles de la vida y no
para divertirnos. Asi, hay casas seguramente mas bonitas que
otras, pero hay palacios, iglesias, catedrales, torres, puentes... que
se hacen casi siempre con &4nimo de que resulten bellos. Y sobre
todo, hay arcos, porticos, columnas, obeliscos, monumentos, que
no son utiles, ni sirven para otra cosa que para contemplarlos y
gozar con su belleza. Hasta los muebles y enseres de las casas:
sillas, mesas, camas, arcas, armarios, cacharros..., todos son es-
pecialmente muy utiles, todos sirven para los menesteres de la
vida, pero todos pueden ser, ademis, muy bonitos; y buen cuidado
tienen las mozas de escogerlos asi, segin su gusto, cuando van a
casarse. Todo esto, y mucho mas, es lo que se llama Arquitectura,
que consiste en construir casas y cosas como las dichas, con aque-
llos materiales corpéreos de que antes se hablaba. Pero en tales
productos, para que sean de arquitectura, no tiene que haber figu-
raciones ni representaciones; la casa, la mesa, el carro, el cantaro,
han de ser verdaderos, grandes o pequefios, aunque sean de ju-
guete, pero de verdad, no figurados.

Sin embargo, con la misma piedra, con la misma madera se
hacen, ademas, figuras que representan hombres, animales, plan-
tas, flores, frutas, que todos vemos, por ejemplo, en los altares de
las iglesias, en los pasos de la Semana Santa. Y a esas figuras y
representaciones, que ya no son hombres, animales y plantas de
verdad, sino nada mas que figurados; que nos parece que son de
verdad, pero no lo son; y que han de estar hechos con cuerpos de
bulto, materiales, se le llama Esculture; y aquellas figuras aisla-
das, a cuyo alrededor podemos dar la vuelta, son las estatuas. Con
la escultura, los escultores pueden representarlo todo: hombres,
animales, plantas, hasta cosas imaginarias que no existen, como
sirenas, dragones, monstruos, todo menos una sola cosa, o sea
esos mismos bultos corpéreos de que ellos tienen necesariamente
que servirse para hacer sus figuras; porque si el bulto estuviera
representado dejaria de ser bulto de verdad, es decir, que los cuer-
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y carse, no seria escultura.
No lo es, en efecto, pero todos los cuerpos de la naturaleza que
son de bulto: h_ombr:es, 'fmimales, arboles, campos, montafias, rios,
todos, aun los imaginarios, pueden representarse para que parez-
ca que son de verdad, que son de bulto, y sin embargo, no lo sean.
Con la luz y con el color sobre una superficie: una pared, una ta-
bla, una tela, un papel, se hace que lo parezcan, y entonces resul-
ta ofcr? arte que se llama Pintura. Con un lapiz, con una pluma de
escribir, puede un pintor sobre una hoja de papel dibujar, o sea
hacer lineas, para dar la ilusién de que hay alli lo que no existe.
Con manchas méis claras y més oscuras, con mis o menos luz,
que es lo blanco y lo negro, en los sitios en que debe ponerse, se
puede producir el efecto de que las figuras son corpéreas, tienen
bulto, que extienden el brazo hacia el que las mira, y que se pue-
de pasar por detras de ellas; aparentar que unas est4n al sol y
otras a la sombra; y con el distinto tamafio de las varias cosas
que se hayan dibujado, y el sitio y la direcciéon en que se las co-
loque—que es lo que se llama perspectiva—, hacer creer que unas
estdn muy cerca y otras muy lejos, lo que no es verdad, porque
se hallan en la misma hoja de papel o en el mismo cuadro y a la
misma distancia de nosotros. Asi, la pintura representa los cuer-
pos que alli no existen, y representa, ademas, la distancia, el es-
pacioc que parece que hay entre ellos; pero en realidad en el cua-
dro no existe tampoco. Y todavia quedan los colores para que la
ilusion de la realidad sea mas completa. Este es el secreto y la
dificultad de todo arte: dar vida a las cosas que se hacen, y en la
pintura hacer vivir a las que parece que estan y no estan alli
realmente. Y como esto de dar vida seria muy dificil de explicar
y de entender ahora fielmente, sirva a manera de ejemplo super-
ficial lo que se cuenta de un pintor de Grecia de hace més de vein-
te siglos, el cual habia pintado un racimo de uvas tan verdadero
que los pajaros venian a picarle, aunque otros ya observaron con
malicia que no estaria tan bien cuando los pajaros no se asusta-
ban del muchacho que figuraba llevar las uvas. O del pintor es-
pafiol Veldzquez, que habiendo hecho el retrato de un almirante
y habiendo ido el rey al taller del pintor donde el retrato esta-
ba, crey6 que era de verdad el personaje, a quien él conocia, y que
iba a salir cuando &l entraba, y apartandose de la puerta y diri-
giéndose al retrato, dijo: “Pasad, pasad, sefior almirante”.

Los monumentos de arquitectura no pueden viajar; y es muy
8
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dificil transportar los de escultura. Han de ensefiarse por pro-
yecciones luminosas y por laminas, y asi lo irdn haciendo lag Mi-
siones. Pero en la pintura se ha querido ensefiar no sélo proyec-
ciones luminosas, sino algo que fuese lo mas parecido a los mis-
mos cuadros que pintaron los grandes artistas. Traer los cuadros
mismos seria imposible, no sélo por lo muchisimo que valen, sino
porque, como todas las verdaderas obras de arte, son Unicos, y
su deterioro o su pérdida serian irreparables. Por esto lo que se
trae son copias de ellos, hechas por buenos pintores, y en todo pa-
recidas, hasta en el tamafio, a sus originales.

Los cuadros no se han pintado nunca para llevarlos a los Mu-
seos, sino para adoraar las casas. Primero se pint6 en las paredes
de palacios e iglesias; luego en pergamino y en tablas movibles,
principalmente para adornar los libros y los altares, y desde hace
cuatro siglos casi todo lo que se ha pintado ha sido en lienzo. Y como
la pintura era cara y escasos los buenos pintores, casi todos los
cuadros se hacian para las iglesias y los conventos; y para los pa-
lacios de las familias reales, y de los nobles y ricos que podian
pagarlos. De los palacios del rey y de las iglesias y conventos se
han llevado al Museo del Prado, cuando éste se formo, hace poco
mas de un siglo, para educacién y recreo de todo el pueblo. En ese
Museo hay hoy miles de cuadros espafioles y extranjeros. Es uno
de los mas ricos del mundo. Y, habiendo de escoger entre tantos
unicamente algunos cuadros para este pequefio Museo ambulan-
te, ha parecido lo mejor que fueran sélo por ahora espafioles y
entre éstos unos pocos ejemplos de aquellos pintores que pasan,
en opinién general, por ser los mejores o los mas famosos, desde
fines del siglo xv hasta principios del X1x, que es la época en que
mejor se ha pintado en Espafia. Son: Pedro Berruguete, Sanchez
Coello, El Greco, Ribera, Zurbarin, Velazquez, Murillo y Goya.
Los nombres del autor y los asuntos estan en las cartelas de los
cuadros y el explicador del Museo hablara acerca de ellos. Muri-
llo ha tenido antiguamente mas fama universal que todos los res-
tantes. Hoy la mas alta gloria corresponde al Greco, a Velazquez
y a Goya. Los admira hoy el mundo, porque piensa, en general,
que en sus cuadros es donde mas han estudiado y més se han ins-
pirado los grandes pintores de nuestro tiempo; de tal modo que
podria considerérseles como si fueran, no los tnicos, pero si algo
mas que otros, como los padres o los abuelos de la gran pintura
moderna.

Y es, ademas, interesante el hecho de que en Espaiia existan
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también las mejores pinturas hasta hoy descubiertas entre las
més antiguas del mundo. En la provincia de Santander hay una
cueva, la Cueva de Altamira, donde los espafioles primitivos, los
que andaban todavia o desnudos o vestidos de pieles, los que ain
no sabian hacer casas ni cultivar la tierra, los que no tenian mas
que armas de huesos y de piedra, los que ain no sabian siquiera
hacer pucheros, y ya pintaban. En las paredes de la caverna hay
animales pintados, y muy bien pintados, es decir, con mucha vida,
animales que entonces vivian con el hombre en Espafia y que
hoy ya aqui no existen.

Y si los hombres han inventado el pintar, que, segin parece,
es cosa de lujo, siglos, muchos siglos antes de que inventasen co-
sas tan utiles y necesarias como el hacer cacharros, azadones y
arados, y si ademéas han seguido siempre pintando, tal vez por el
ansia irresistible que sentirian de hacer cosas bellas, no debe ser
enteramente una locura que la obra justiciera de las Misiones
quiera llevar a los pueblos campesinos, para el goce y ensefianza
de que tanto disfrutan ya los cortesanos, unas modestas copias,
al menos, de las mejores pinturas que como magnifico tesoro
guarda la Nacién en sus Museos.”

5. EXPOSICIONES REALIZADAS
Primera coleccion

Afio 1982.

14 al 17 de octubre, en Barco de Avila (Avila).

19 al 23 de octubre, en Arenas de San Pedro (Avila).

25 al 27 de octubre, en Riaza (Segovia).

28 de octubre a 3 de noviembre, en Cifuentes (Guadala-
jara).

4 al 8 de noviembre, en Atienza (Guadalajara).

10 al 12 de noviembre, en San Martin de Valdeiglesias (Ma-
drid).

13 al 16 de noviembre, en Cebreros (Avila).

9 al 15 de diciembre, en Segovia.

15 al 17 de diciembre, en Santa Maria de Nieva (Segovia).

18 al 20 de diciembre, en Coca (Idem).
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La pintara cubista y los maestros espaiioles.

Vamos a ocuparnos ahora del arte actual, teniendo en cuen-
ta que no nos ocuparemos de las personalidades sefieras como
Zuloaga, Sert o Solens, sino solo de aquellos que abanderen
movimientos y escuelas de significacién colectiva.

N

Es el cubismo un movimiento artistico cuya transcendencia
rebasa lo efimero de su duracién. Aunque en grandes zonas del
arte estamos viviendo de sus descubrimientos, sus concreciones
artisticas hen sido ya superadas, no por una sustitucién de pos-
tulados fundamentales, sino por una continuidad de sus princi-
pios estéticos. Rebasada ya la zona polémica y reconociendo va
la efectivided de su situacién desde su aparicién en 1908 —fecha
en que este movimiento fué bautizado por Matisse— hasta su
extensién hacia formas expresionistas hacia 1925, este moviw
miento puede exhibir dos transcendentales consecuencias: Una,
la més fecunda, la de dar al arte un contenido abstracto, tradu~
ciendo las formas naturales en 'voldmenes y colores mentales.
No importa que con el cubismo esa versién intelectu.l sea la
méas elemental y se reduzca como las calturas primarias —arte
negro, arte musulman— a geometrizar los voldmenes y a dar su
principal labor a los ritmos decorativos.

La imaginacién de los artistas se ha libertado de la realidad
inmediata y son sus elaboraciones conceptuales las que ahora va
a reflejar el arte. Ya desde ahora todas las creaciones son subje~
tivas y cada artista tiene un médulo personal para sus formas.
Se abre, pues, con el cubismo el fabuloso mundo de interpreta-
ciones de la realidad con que nos confunde el arte de nuestros
dias. Todas las interpretaciones, aun las de més extremosa origi-
nalidad, son legitimas con tal que lleven las exigencias técnicas
indispensables. F.l mundo se amolda céreo, como una mascari~
lla, a todas las inspiraciones y en esta ruta mental no hay limi-
tes. Brotan por eso las escuelas pictéricas con abundancia selvé-
tica y Jos ismos son ya incontables porque cada artista puede
crearge uno para uso particular. Y se produce otro extrafio fe-
némeno: el de la coincidencia en el mismo momento de direc-
ciones estilisticas distintas y adn opuestas, pero dque en otro
periodo de la historia hubieran necesitado etapas cronolégicas
sucesivas para su desarrollo.

E.sta consecuencia de subjetivismo con la cual se abre la via
de todas las férmulas interpretativas de la realidad, ‘e corres-
ponde con una versién del mundo a través de planos abstractos,

19
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Aunque el nombre de cubismo fué dado por Matisse, esta de-
mostracién no corresponde claramente con las presentaciones de
esta escuela. Generalmente —y de ello son prueba los cuadros de
Brague— no les interesa a los cubistas primordialmente la es-
tructura de la obra de arte en profundidad, en voliimenes cabi-
cos, sino la estructuracién de la perspectiva aérea en planos.
Estos planos se superponen lisos, con ajuste ritmico y una tal
austeridad, que los colores fundamentales son en las obras pri-
merizas ocres y negros. Pues bien, en esta escuela que abandera
el arte nuevo, son dos espafioles los que principalmente definen
sus férmulas: Picasso y Juan Gris. En Picasso es esta una etapa
solo de su arte tan multiforme y de un tan incesante sentido
creacional. Es dificil buscar una constante de su personalidad
en esas tan voltarias maneras, que van desde el clasicismo de
Rafael a los descabezamientos de la paranoia, pasando por los
delgados arlequines, las grandes mujeres mitolégicas, hinchadas
como velas, las abstracciones angulares y los mapas de cosas rea-
les, pegados como mariposas. Algo, sin embargo, parece comtin
y ello arranca de la época cubista: la supresién del ambiente.

Frente a todas las frondas de reflejos con que el impresio-
nismo envolvia a las cosas, Picasso las concibe en helada sinop-
sis, en un vacio que las descarna de todo contubernio luminico
vy emotivo con los seres vecinos. Quedan asi sus formas reduci-
das a los planos delgados y recortados, a las alambrerias que
mantienen en pie unos colores arcillosos. Cada ser queda crista~-
lizedo en un resumen lineal 0 en sus planos esenciales, repitién-
dose en esta fase cubista sus facetas geométricas. Fs esta una
asepsia mental, que apoya sus estilizaciones en un primitivismo
que ya se encuentra en la raiz de todas las culturas. No debemos
olvidar que Picasso descubre e impone la admiracién en esta
época por las esculturas negras. Ya desde esta esquematizacién
cubista, el arte de Picasso, a pesar de todos los transitos no ha
podido evadirse de esta desjugada abstraccién y sus lineas como
incisiones aspiran con diferentes tratamientos a expresiones
esenciales,

El otro espafiol que quizé més que Picasso contribuye a im-
poner el credo cubista es Juan Gris. Ein Juan Gris se une a este

20
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sentido desvitalizado, falto de cardcter orgdnico, una significa-
cién decorativa que es la que da a sus lineas una apretada ar~
quitectura, Sus formas presentan alusiones expresivas armoni-
zadas con el esfuerzo ritmico de la totalidad del cuadro. Y sin
embargo, en este maestro la naturaleza no se vela nunca y la
huella de formas reales y vivas se incrusta entre las formaciones
de mental desarrollo. Su color predilecto es el azul y a las for-
mas las divide generalmente en un diedro vigoroso de color. Fste
corte en dos secciones de colores contrapuestos, ha sido uno de
los medios que después de él, mas ha utilizado la joven pintura.
Con Juan Gris entran en el arte con una substantividad no sen-
tida hasta entonces, los objetos cotidianos en su méas cruda, ob-
tusa y cercana presencia: copas, libros, fruteros, guitarras, perié-
dicos, todos ellos en masas simples, bicolores, en impetuosos
primeros planos. Este malogrado artista siente el cubismo con
trascendentalismo y su visién del mundo es perfectamente cohe-
rente y arménica, desde estas estilizaciones geométricas.

La tarea subsiguiente a la abstracta creacién cubista de pla-
nos inflexibles y recortados era la de humanizar esta escuela,
haciéndola apta para reflejar a la naturaleza. Dos son los artis-
tas que llevan a término esta tarea: el francés Andre Lothe y la
espafiola Maria Gutiérrez Blanchard, santanderina. Ella es la
que anima estos planos construyendo con ellos fisonomias y de
la méas honda emotividad. Los precedentes cubistas los utiliza
Maria Blanchard para desecar a las figuras de todo lo anecdético
v construitlus con planos esenciales pero regados de sangre
caliente.

Los maestros espafioles del surrealismo.

Queda, por tltimo, el actual movimiento surrealista, que
sin exageracién podemos decir que es una creacién espafiola
desde las peliculas surrealistas de Luis Bufiuel a las telas de
Salvador Dali. Estamos en plena eclosién del genio de este
artista, genio a veces tediido de infantil satanismo. Salvador

1
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Dali crea un arte de tensiones impuestas por la unién de con-
trastes absolutos dentro de una misma unidad formal. Por ua
lado una algarabia de la subconsciencia, donde todos los sue-
fios truncados y adolescentes tienen su puesto. Por otro, un
material pictérico de un prieto y entero realismo, tan apura-
do y nitido como el de los cuatrocentistas flamencos. Unas pre-
cisiones naturalistas absolutas, pero al servicio de pesadillas y
de formas en disolucién. Los relojes goteantes, las rocas carea-
das, los trozos estrictos de realidad mezclados a formaciones
mostruosas. Frente a estas apoyaturas reales, Juan Miré encar-
na otra direccién surrealista basada en abstracciones sin apoyos
vivos. Formas planetarias, de soledad cerebral, masas de color
en las gue flotan esferas y rayas con una sola consecuencia

estética, de buscar puras armonias crométicas.

La escultura expresionista.

No podemos terminar estas referencias en la participacién
de Espafia en el arte moderno sin aludir a una de las persona-
lidades mas geniales de nuestro siglo: al escultor Gargallo.
Muerto sin haber sacado las uliimas consecuencias de sus pos-
tulados artisticos, podemos decir que en la plastica sus innova-
ciones son parejas a las de Picasso en el cubismo y que él renue-
va el material escultérico, apenas alterado desde la época clasica.
Gargsllo inicia esta transformacién radical de la escultura con
dos postulados: uno de ellos de dar al volumen por si mismo,
por sus ritmos y fluencias, un valor estético. Esta direccién
abstracta que pronto fué recogida con un mayor radicalismo, no
¢s lo més importante de su personalidad que tantas veces pre-
fiere las figuras pletéricas de vida con las epidermis hinchadas
de vigor naturalista.

La otra innovacién trascendental se refiere a la manera de
tratar el material escultérico. Para Gargallo lo fundamental en
ls préctica es el clarobscuro y sus efectos que hasta él se habian
obtenido por volimenes macizos; ¢l los elabora con huecos, con

23
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alabeos, vaciando de materia y produciendo asi las sombras que
exige la expresién. Inventa asi esas maravillosas figuras con
plancha metélica, con alambre, con un modelado, en fin, que
hace surgir vibrantes y netas las lineas y los voldmenes, que
tienen significacién expresiva. Desaparece asi de la escultura
toda la ganga de materia, todas las superficies muertas y queda
sélo el esguince representativo, las lineas caracterolégicas, una
nerviosa armazén que revela pujante la psicologia y los desti-
nos del modelo. Sus formas se hallan recortadas, contando con
el vacio como elemento expresivo, torciendo la plancha de ma-~
nera que sus superficies sugieran la plenitud plastica de los
voliimenes. Y sobre todo, salvando y exaltando, como ya hemos

dicho, todas las motivaciones expresivistas.

Como habran podido observar ustedes, no es este un pano-
rama exhaustivo de la influencia del arte espafiol en el mundo
moderno. Hemos querido resaltar tan s6lo aquellos momentos,
aquellos artistas que han representado fuerzas renovadoras en
el arte de nuestros dias. La genialidad espafiola que tantas
muestras de pujanza dié en los siglos pasados, continda hoy
siendo generadora de nuevos gustos y nuevas formas de expre-
sién. A través de esta tan somera revisién de las escuelas y de los
estilos de vanguardia, se advierte en nuestro arte esa tensién que
ha continuado a través de toda nuestra historia: la convivencia de
sus arraigos en la tradicion que repite férmulas artisticas ya ago-
tadas, con una fuerza renovadora que determina nuevos modos
del arte. Fista doble faz permitié que en el siglo xvri se estuvieran
levantando casi al mismo tiempo las dos grandes catedrales
g6ticas de Salamanca y Segovia y el monumento pos-renaciente
de mayores radicalismos y de mayor posibilidad de evolucién
en el futuro: el Escorial. Y ahora mismo la compatibilidad en

nuestra pintura de unos criterios realistas, aun octocentistas y
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las mas audaces revelaciones pictéricas y plasticas del espiritu
moderno-

Hemos elegido este tema para la inauguracion de este Curso
en la Universidad de Santander, teniendo en cuenta la afluen-
cia del slumnado extranjero. Para ninguno de ellos seran
extrafios los nombres aqui resefiados que abanderan la ruta
del arte nuevo en todos los paises. E.stos nombres agrupan alre-
dedor de Espania lo méas despierto y sensible del arte de hoy.
Y con esta leccién inaugural, hemos querido interesar también
a los universitarios en un mundo de formas que precisamente
por su contemporaneidad parece alejado de las normales tareas
docentes. Ninglin marco mas adecuado para ello que esta Uni-
versidad de Santander donde los estudiantes se reunen, no con
la obligatoriedad de un curso oficial, sino con la méas desintere-
sada vocacion a las tareas del espiritu.
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Apropiacion del futuro: revuelta estudiantil

y autogestion durante el tardo-franquismo y la
Transicion’

FRANCISCO FERNANDEZ BUEY Y JORDI MIR GARCIA

|

“Autogestién” ha sido uno de los términos mas presentes en los documentos
del movimiento estudiantil en Espana desde finales de la década de los cin-
cuenta hasta los inicios de laTransicion.Ya en los origenes del movimiento estu-
diantil antifranquista la referencia a la autogestion estuvo vinculada, aunque un
tanto genéricamente, a la influencia de las tradiciones socialista y libertaria. En
las agrupaciones clandestinas que organizaron las primeras protestas estudian-
tiles en las universidades de Madrid y Barcelona quedaba la memoria de lo que
habian sido ideales y valores propios de un importante sector social de la Il Re-
publicay, en algunos casos, también el recuerdo de las principales experiencias
autogestionarias llevadas a cabo en Aragdn y Cataluna durante la Guerra Civil.
No se puede decir que en los pronunciamientos estudiantiles de los anos cin-
cuenta hubiera a su vez experiencias autogestionarias propiamente dichas, sino
mas bien el recuerdo o la memoria de un ideal en las minorias resistentes. Lo
cual se entiende con facilidad teniendo en cuenta el férreo control que en aque-
llos anos ejercia el régimen franquista sobre la universidad y la brutalidad con
que se reprimia cualquier movimiento sospechoso de disidencia.

Mas adelante, ya en los ultimos anos de la década de los cincuenta y prime-
ros anos de la década siguiente las propuestas autogestionarias o la aspiracion
a la autogestion estuvieron vinculadas a algunas experiencias en curso en la
Yugoslavia deTito; experiencias que eran vistas, por una parte de los estudian-
tes universitarios criticos, como un modelo anticapitalista y al mismo tiempo
diferenciado del socialismo existente en la Unidén Soviética. Durante aquellos
anos se publicaron en Espana algunos libros sobre la experiencia autogestio-
naria yugoslava y varias revistas periédicas hacian habitualmente referencia a
esta, cosa explicable porque la censura franquista se mostro relativamente con-
descendiente con una posicién, la del mariscal Tito, ya claramente enfrentada a
la de la Unidn Soviética.

La oposicidon estudiantil e intelectual de entonces aprovechd esa rendija para
postular un tipo de organizacion social del que al menos se podia hablar en pu-
blico en un pais cuyo régimen politico denigraba diariamente el socialismo. Por
otra parte, esto enlazaba bien con el intento, entonces en curso, de aprovecha-
miento de todas las fisuras legales existentes bajo la Dictadura y en particular
con la batalla que estaban dando los obreros de la oposicion organizada para
acabar con el sindicalismo vertical impuesto por el régimen franquista.

Asi pues, todavia en la primera mitad de la década de los sesenta con la pala-
bra “autogestion” se solia hacer referencia a una aspiracion de caracter social y
democratico, a un ideal, o un modelo escasamente conocido, pero pocas veces
a experiencias en curso que se estuvieran desarrollando en las universidades
o en las fabricas espanolas. Por razones de censura y represién, tampoco era



162 - Apropiacion del futuro: revuelta estudiantil y autogestion durante el tardo-franquismo vy la Transicion

habitual entonces mencionar el antecedente de la autogestion republicana. De
autogestion a la yugoslava podia hablarse incluso con cierta simpatia en un
diario como Pueblo, dirigido entonces por Emilio Romero, pero la autogestién
republicana en Aragon o Cataluna durante la Guerra Civil era un tema tabu, o
sea, un asunto del que solo se podia hablar clandestinamente.

Es importante tener esto en cuenta a la hora de valorar el caracter mas bien
genérico que, bajo la dictadura de Franco, se daba en los medios de oposicién
a la palabra “autogestion”.

Il

La situacion cambia sustancialmente en la segunda mitad de la década de los
sesenta, primero con la creacidén y consolidacion de los sindicatos democraticos
de estudiantes y después por influencia de las corrientes marxistas, situacionis-
tas y libertarias del mayo francés del 68. Pues a partir de entonces, y concre-
tamente a partir de 1966, se puede hablar ya propiamente no solo de defensa
ideoldgica de la autogestién, sino de la aparicion de ciertas practicas interesan-
tes, sobre todo en las ciudades en las que el pronunciamiento estudiantil conto
con cierta simpatia de la poblacion.

Obviamente, el primer ejemplo de autogestion relacionado con la revuelta
estudiantil fue la autoorganizacion. Este habia sido un objetivo de los estudian-
tes universitarios criticos del régimen franquista desde anos atras, pues al final
de la Guerra Civil el régimen franquista habia impuesto el Sindicato Espanol
Universitario (SEU), de ideologia fascista, de caracter obligatorio para todos los
estudiantes por el mero hecho de estar matriculados en la universidad y cuyos
jefes, ademas, eran nombrados a dedo por los jerarcas de Movimiento Nacional.

Durante anos la revuelta estudiantil universitaria habia estado centrada en
lograr una organizacion propia, libre de las ataduras fascistas, en la que los es-
tudiantes pudieran elegir y controlar democraticamente a sus propios represen-
tantes. Hasta 1965 se habia logrado elegir libremente a los delegados de centro
en varias universidades, pero por encima de ellos seguia dominando la estruc-
tura del SEU impuesta y caracterizada por los nombramientos a dedo. Fue du-
rante el curso 1965-1966 cuando se logré por primera vez, en la Universidad
de Barcelona, constituir un sindicato libre y democratico, gestionado por los
propios estudiantes universitarios a partir de elecciones libres autoconvocadas.
Esta experiencia se extendié rapidamente a las otras universidades, primero a
la Universidad de Madrid y luego a las demas.

Esta experiencia se puede considerar en tres planos distintos. En primer lu-
gar, como autoorganizacion democratica de los propios estudiantes universita-
rios. El ejemplo tal vez méas acabado de esta experiencia (por lo demas, breve,
dada la represién que suscito por parte de la Dictadura) fueron los estatutos del
Sindicato Democratico de Estudiantes de la Universidad de Barcelona, discuti-
dos en numerosas asambleas y finalmente aprobados en la asamblea constitu-
yente celebrada el 9 de marzo de 1966.

Un segundo plano interesante de autogestion estudiantil fue la creacion, en
el mismo ambito de los sindicatos democraticos, de toda una red politico-cul-
tural, lo que incluia revistas propias de los estudiantes, aulas de cultura, jorna-
das de renovacién universitaria y propuestas de organizacién de contenidos y
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métodos pedagogicos para la ensenanza universitaria alternativa. En este am-
bito el movimiento estudiantil de oposicion conté ademas con la colaboracion
activa de profesores que contribuyeron a introducir las ideas de renovacion
pedagogica que entonces se difundian en Europa.

Hay, finalmente, un tercer aspecto de la autogestion estudiantil que tuvo una
gran importancia en aquellos anos: el de la autogestién de los intereses vy rei-
vindicaciones mas concretas por parte de los propios estudiantes universitarios.
Esto incluia logros, que en las principales universidades espanolas, llegaron a
ser permanentes desde entonces: la gestion de los comedores universitarios y la
gestion de las librerias universitarias (anteriormente en manos de los burdcratas
del SEU); la gestion de los bonos para el transporte, negociada directamente por
los delegados estudiantiles con las empresas municipales correspondientes, y
la gestion de las relaciones internacionales, es decir, de las relaciones con otras
asociaciones de estudiantes universitarios de caracter democratico.

Esta forma de autogestionar intereses propios de los estudiantes recogia rei-
vindicaciones ampliamente sentidas en la universidad, se hizo ya al margen del
Sindicato Espanol Universitario, y tuvo una gran importancia a partir de 1966.
Contribuyd, por una parte, a atraer a la mayoria de los estudiantes universitarios,
muchos de los cuales podian no compartir la orientacidén politica dominante en la
vanguardia del movimiento, y acabd siendo, por otra parte, una escuela de forma-
cion del espiritu ciudadano y democratico entre los estudiantes en condiciones
muy adversas. Vale la pena subrayar esto porque la atencion que habitualmente
se suele prestar a los efectos de la represion en el movimiento estudiantil ignora
o hace pasar a un segundo plano las consecuciones positivas de la rebelion.

[l

Desde 1968, cuando en las universidades espanolas se hablaba de autogestion
se hizo habitual subrayar el vinculo de la revuelta estudiantil con las reivindica-
ciones tradicionales del movimiento obrero, siguiendo en esto la influencia de
otros movimientos estudiantiles europeos, sobre todo del que cristalizé en Paris
entre abril y junio de ese mismo ano. Pero también se tenia in mente la aspira-
cién a un tipo de autonomia universitaria mas especifica: libre, por asi decirlo,
no solo de las ataduras franquistas o directamente autoritarias, sino también de
los poderes econdmicos dominantes, de las empresas y de la burguesia tecno-
cratica que entonces se identificaba con el Opus Dei.

Habria que decir, pues, que a partir de 1968 hubo un proceso de decantacién
y concrecién de la nocion de autogestion. Aunque no siempre se explicitara su
significado, se puede deducir su sentido de algunos de los muchos documentos
estudiantiles que han quedado de aquellos anos, de la influencia que tuvieron
algunos libros sobre autogestion traducidos a finales de esa década o comien-
zos de la siguiente y, alin con mas precision, de las practicas caracteristicas de
aquel momento de radicalismo estudiantil cuyo ciclo aun se prolongaria, segun
los paises, algunos ahos mas.

En lo que hace a las influencias habria que senalar la lectura de los clasicos
del consejismo y del colectivismo de los anos veinte y treinta (Korsch, Gramsci,
Pannekoek, el Lukacs de Historia y consciencia de clase), recuperados, reedi-
tados o retraducidos entonces; también de los autores freudo-marxistas; y, un
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poco después, de los tedricos libertarios o anti-autoritarios de la autogestion
en el ambito de la ensenanza que, como Gérard Mendel, enlazaban esta con el
psicoanalisis, la anti-psiquiatria y la idea de desescolarizacién. Estas lecturas
sustituyeron, por lo general, a las lecturas de los tedricos de la autogestion yu-
goslava de las promociones anteriores.

En cuanto a las nuevas formas de actuacién que entonces se impusieron
en el movimiento estudiantil, hay que destacar las sentadas, los encierros,
los “juicios criticos” a catedraticos y profesores habitualmente denominados
“mandarines’ el uso habitual del dazibao en los patios y pasillos de las insta-
laciones, las ocupaciones de catedras y la proliferacion de comités de accion
ad hoc en las facultades universitarias. Fuera de la universidad, en las calles,
hay que destacar la actuacion de comandos, las manifestaciones relampago,
la guerrilla urbana y los llamamientos al enfrentamiento directo con la policia.

En las formas y tacticas que adopto entonces la revuelta estudiantil hubo una
combinacién de ideas procedentes de Nanterre, de los escritos de los estudian-
tes anti-autoritarios de Berlin, de las practicas de los estudiantes californianos,
del maoismo, del guevarismo y de la revolucion cultural china (vista entonces
casi siempre con ojos idealizadores y no solo por la vanguardia estudiantil). Se
formo asi una amalgama de ideas que produjo una mezcla de marxismo critico
y anarquismo, un hibrido ideolégico que, en cierto modo, ha venido caracteri-
zando ya desde entonces a la mayoria de las revueltas estudiantiles.

Pero la afirmacion de la autonomia del propio movimiento tuvo en aquellos
anos, y sobre todo en la universidad, un cariz muy declaradamente generacio-
nal, de autoafirmacion de la juventud y de protesta contra los mayores, tanto en
las aulas como en el entorno familiar. Los “juicios criticos” a los catedraticos,
otra herencia del mayo francés, tenian también esta dimension generacional
que ya habia proclamado antes el movimiento californiano.

En las universidades espanolas con estas acciones, que se multiplicaron
desde el otono de 1968, se pretendia, por una parte, criticar los contenidos de
aquellas asignaturas impartidas por catedraticos reaccionarios, conservadores
o “tecnécratas” y denunciar, por otra, el caracter autoritario de la universidad
burguesa. Hay que decir, con todo, que fueron aquellos estudiantes los que des-
cubrieron que el autoritarismo no estaba solo en la ideologia franquista de tales
o cuales profesores sino también en la forma habitual de la relacion profesor-
alumno, en la forma de transmitir conocimientos.

Por debajo de los juicios criticos, de las ocupaciones y clausuras de catedras,
que se hicieron habituales en las facultades de letras y econédmicas sobre todo,
latian, sin embargo, dos ideas no siempre coincidentes: la prolongacion y ra-
dicalizacion de la aspiraciéon a la autogestion de la universidad, protagonizada
por los propios estudiantes, y la proclama de la destruccion de la universidad
(generalmente calificada de burguesa o tecnocratica). Esta tension se solia re-
solver, en los casos mas lucidos, presentando la universidad como un espacio
de libertad que habia que conquistar, pese a todo, en un contexto dictatorial.

El replanteamiento de la relacion con los profesores fue seguramente la he-
rencia mas extendida y fértil no solo del mayo francés, sino también de la Uni-
versidad Critica alemana y del movimiento estudiantil italiano. Pues con ello se
ponia en cuestiéon la forma misma de la transmisién de los conocimientos en la
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universidad, la didactica y los métodos pedagdgicos. De ahi salié la practica de
las “ocupaciones de catedras” por los estudiantes, un movimiento de protesta
que afectd en Espana no solo a profesores que se habian beneficiado de las “opo-
siciones patridticas’, caracteristicas del franquismo, sino a veces también a do-
centes conocidos por su autoritarismo o por sus ideas favorables a la tecnocracia.

\Y
A diferencia de lo ocurrido en otros paises, en los que la revuelta estudiantil del
Sesentayocho fue casi flor de un dia o se agotd en pocos meses, Espana vivio
desde 1971 a 1977 los mas duros conflictos en las instituciones educativas y las
movilizaciones mas intensas en el ambito de la ensenanza. Las protestas y mo-
vilizaciones en la universidad fueron en aumento desde 1970, ano en el que se
promulgo la Ley General de Educacion con la intencién de hacer frente a la pre-
sion social en favor de la generalizacion de la ensenanza en todos sus niveles.
El preambulo de aquella ley reconocia el retraso existente en Espana respecto
de otros paises europeos. Pero este reconocimiento fue insuficiente para que el
ministerio de Villar Palasi convenciera a los estudiantes de que la nueva legisla-
cion iba a cambiar la situacion. De hecho, la entrada en vigor de la LGE suscito
enseguida numerosas criticas y protestas, asi como manifestaciones convoca-
das por las organizaciones estudiantiles, sindicales y ciudadanas de la época. A
la protesta estudiantil se unié pronto el nuevo movimiento de profesores uni-
versitarios de universidad y unos y otros acabaron confluyendo con maestros
y profesores y estudiantes de instituto en la gran movilizacion de la ensefanza
que se produjo en 1975, cuando la muerte del general Franco era ya inminente.
Esta protesta empezo6 a generalizarse desde el curso 1971-1972. Las organiza-
ciones estudiantiles de entonces caracterizaban la politica educativa del régimen
como esencialmente restrictiva, tanto en lo concerniente al futuro acceso de los
estudiantes a la universidad como en lo referente a las necesidades docentes.
Criticaban que las leyes siguieran haciéndose sin el concurso de los sectores
sociales mas interesados, ignorando a las organizaciones existentes y sus reivin-
dicaciones. A pesar de la fragmentacién existente en el movimiento estudiantil
a comienzos de la década de los setenta habia una amplia coincidencia en la
consideracién de que la nueva ley tenia méas de continuacion que de renovacién.
De la nueva ley el movimiento estudiantil de los anos 1971 a 1975 criticaba
principalmente: 1°) que pretendiera imponer la selectividad para entrar en la
universidad; 2°) que consolidara las desigualdades sociales existentes por la via
de la separacion del bachillerato y la formacion profesional; 3°) que potenciara
la privatizacion directa e indirecta de las universidades y, en ese sentido, que
estableciera como criterio central el de rentabilidad capitalista en la ensefnanza
superior; y 4°) que pretendiera imponer en la universidad la transmision de
valores tendentes a la formacién de la mentalidades tecnocraticas. Con dife-
rencias de matiz, las organizaciones estudiantiles de esa época enmarcaban
todo esto en una critica mas general al neocapitalismo de caracter consumista,
perspectiva heredada, obviamente, del movimiento sesentayochista.
Poco a poco en esos anos los eternos debates sobre la forma de organiza-
cién del movimiento estudiantil dejaron paso a otra prioridad: la lucha contra la
aplicacion de la Ley General de Educacion. Importantes en este sentido fueron
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ya las movilizaciones de febrero de 1972 en las que por primera vez participaron
masivamente, ademas de los estudiantes universitarios, estudiantes y docentes
de la ensenanza media. A partir de ese momento, y practicamente hasta 1975,
las acciones en favor de la gratuidad de la ensefnanza, contra la aplicacion de las
medidas de selectividad contenidas en el proyecto de reforma universitaria de
1974 y en favor del mejoramiento de la situacion salarial y laboral de los ense-
nantes, se sucedieron en combinacién con movilizaciones antirrepresivas mas
0 menos esporadicas.

El objetivo central paso a ser la creacion de “un movimiento de la ensenan-
za contra la Dictadura” que agrupara en su seno no solo a estudiantes y pro-
fesores, sino también a las organizaciones vecinales de los barrios populares
particularmente afectados por los déficits en el plano de la educacion. Se tenia
entonces la percepcion de que la universidad franquista habia entrado en su
fase agonica y el cierre de la Universidad de Valladolid en febrero de 1975 pa-
recia todo un simbolo: ni siquiera en la ciudad que fuera feudo del SEU podia
mantener ya el régimen su hegemonia ideoldgica.

Por lo demas, esta circunstancia y la repercusion que tuvo la lucha contra
la selectividad pusieron de manifiesto que, aun disgregado y fragmentado, el
movimiento estudiantil seguia siendo potente, movido, como en las etapas an-
teriores, por el recurso a la solidaridad e inspirado ahora por un factor nuevo: la
aparicién de los primeros organismos unitarios de la oposicién antifranquista.
La Reunién General de Universidades (RGU), que tanto protagonismo tuvo en
la convocatoria y organizacion de las huelgas y manifestaciones de la ensenan-
za en 1974 y 1975 fue, en parte, motor para la aproximacion politica en ambitos
extrauniversitarios y luego reflejo del ambiente politico nuevo que se estaba
creando en el pais ante la muerte inminente del Dictador.

\'

La universidad, que en la percepcion de los estudiantes revolucionarios de anos
anteriores parecia llamada a ser la vanguardia de la oposicion, que luego seria
definida como “isla de libertad” en un océano sin libertades, acababa siendo, en
1975, mas modestamente, “reflejo de la sociedad” que lucha contra los ultimos
restos del franquismo.

Los documentos de aquel movimiento que, durante el curso 1974-1975, im-
pulsé las mayores movilizaciones del sector de la ensenanza bajo el franquismo
(incluida la mas larga huelga de profesores universitarios) definian al ensefante
como trabajador intelectual asalariado y se mostraban a favor de una ensenan-
za publica, gratuita, de calidad y cientifica, igual para todos, sin barreras cla-
sistas y que hiciera posible conjugar trabajo y estudio. En algunos de aquellos
documentos se especificaba también que este tipo de ensefanza superior debia
estar en concordancia con el desarrollo alcanzado por las fuerzas productivas
en el Estado espanol y que los distintos colectivos que trabajaban en la institu-
cion (estudiantes, docentes, personal de la administracion) debian poder mani-
festarse y decidir libremente sobre sus problemas respectivos.

Volvia asi la recurrente idea de autogestién. Ahora no solo estudiantil. En las
movilizaciones de 1975 esta idea se amplid a la reivindicacién de la participa-
cion de estudiantes, profesores en precario y personal de la administracion y
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servicios en la gestion universitaria y en los 6rganos de gobierno de la univer-
sidad: en los claustros, en las juntas de facultad y escuela, en las comisiones
encargadas de legislar, en las comisiones para elaborar planes de estudio, etc.
Y, paraddjicamente, después de anos de radicalismo y fragmentacién, volvia
también, en 1975, la idea de construir un Sindicato Democratico de Estudiantes,
libre y unitario, inspirado en la experiencia y en los manifiestos de aquel otro
que por algun tiempo habia logrado reunir, diez anos antes, a una mayoria plu-
ral de estudiantes. Lo primero, con matices, se logro; lo segundo fracaso.

Vi

Al hacer balance de estos anos del movimiento estudiantil se puede entrar en
la lista de fracasos y posibles desaciertos. Pero convendria atender a todo aque-
llo a lo que contribuyd y valorar su incidencia en la evolucion de la sociedad
espanola. Los sindicatos democraticos, con la desaparicion del SEU, pueden
atribuirse la unica destruccion de un organismo del régimen. Las repercusiones
fueron mas alld de los mecanismos de participacion y representacion. Fractu-
raron la universidad franquista. Se consiguié algo tan impensable unos anos
antes como que algunos de los representantes estudiantiles expedientados y
expulsados, cumplido su castigo y una vez titulados, se reincorporaban como
profesores. Eso ocurrié todavia en dictadura.

Cambiaron costumbres, formas de pensar, actitudes y valores culturales, so-
ciales y politicos. Eso se notaria en la institucion, pero también en el conjunto
de la sociedad. La universidad era un centro irradiador por la influencia del
conocimiento y las practicas generadas y por el desarrollo de la vida personal y
laboral del estudiantado y el profesorado. Muchas transiciones se iniciaron en
las aulas, las bibliotecas, los bares o los cine-clubs. Aunque no todas llegaron al
destino deseado, si atendemos a ellas entenderemos mejor la sociedad actual y
nos ayudaran a continuar pensando en revueltas posibles.

Nota

1. Este articulo surge del trabajo realizado en el marco del proyecto de investigacion “Estudio comparativo del ori-
gen y evolucion de los movimientos sociales en Espana (1960-1980) y de su impacto institucional en la actualidad” (Ref.
FFI2009-13290) del Ministerio de Ciencia e Innovacion. Para aquellas personas interesadas en la historia del movimiento
universitario, de sus actuaciones, propuestas e ideas apuntamos algunas referencias que conviene tener presentes. To-
davia hoy la publicacion fundamental para tener acceso a parte de los documentos elaborados durante aquellos anos es
el primer numero extraordinario que edito la revista Materiales en abril de 1977. Ahi estan recogidos textos provenientes
de los dos nucleos principales de activismo, Barcelona y Madrid. Para el caso de Barcelona, el libro de Josep Maria
Colomer, Els estudiants de Barcelona sota el franquisme, Curial, Barcelona, 1978, continuia resultando basico. Sobre
Madrid podemos consultar el de José Alvarez Cobelas, Envenenados de cuerpo y alma. La oposicion universitaria al
franquismo en Madrid (1939-1970), Siglo XXI, Madrid, 2004. Pero la actividad se desarroll6 mas alla de estas dos zonas
y conviene tener presentes estudios aparecidos en los ultimos anos: Juan Luis Rubio Mayoral, Disciplina y rebeldia. Los
estudiantes en la Universidad de Sevilla (1939-1970), Universidad de Sevilla, Sevilla, 2005; Sergio RodriguezTejada, Zo-
nas de libertad. Dictadura franquista y movimiento estudiantil en la Universidad de Valencia, PUV, Valencia, 2009; y Ri-
cardo Gurriaran, Inmunda escoria. A universidade franquista e as mobilizacions estudiantis en Compostela, 1939-1968,
Vigo, Xerais, 2010.Y para profundizar en el anélisis de Francisco Fernandez Buey, Por una universidad democratica.
Escritos sobre la universidad y los movimientos universitarios (1965-2009), El Viejo Topo, Barcelona, 2009. Finalmente,
aquellas personas que estén interesadas en acceder a los documentos que acompanan al texto en su version completa
pueden encontrarlos en http://www.upf.edu/moviments.
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ACUERDOS APROBADOS POR LA I REUNION COORDINADORA NACIONAL DE
ESTUDIANTES

Manifiesto

- El S.E;U;, entidad no representativa, con un caricter claro de
instrumento politico de unos intereses, deficiente en su funcioma

miento, obligatorio y rechazado en las organizaciones sindicalez
internacionales, no es un sindicato.

- En un proceso de toma dé conciencia de este dato los estudiantes
han adoptado una postura conmlin de no reconocimiento de este orgz-
nismo llamado sindicato.

= Ante los acontecimientos y sus consecuencias,las autoridades aczzZ

micas y gubernativas han adoptado una politica de represidén de do—
ble vertiente:

18 Calificando errdneamente de postura politica las justas pretensiz
nes de los estudiantes (de mero cariz sindical) se toman medid=s
de represidn concretadas con expedientes académicos, detenciornes,
multas y violencia fisica, negindose a todo didlogoe.

28 Considerando ineficaces las medidas anteriores, han pretendidoc ===
falsa reestructuracidén por medio de la promesa de la promulgacii=
de una ley de bases, para la que s6lo se ha tenido cn cuenta lzs
propuestas del S.E.U. que desde hace tiempo habia muerto para los
estudiantes, desdefiando asi las opiniones de éstos a través de sz==
verdaderos representantess

- Ante esta actitud y defraudados nuevamente por esta maniobra qus
pretende ahogar nuestras asplraclones, en un momento en que csperz
bamos confiados la solucidén definitiva de nucstros problemas s:..r~
cales, nosotros representantes electos de los estudlantés, henmos
sentido la necesidad de hacer conocer a la opinidn piblica las so-
luciones que propugnamos y la definitiva alternativa nacional de
solucidn a nuestras reivindicaciones. Esta alternativa se concreiz
en las bases adjuntas y en un plan de accidn coordinada a escala
nacional.

. Para todo lo cual, representantes elcctos que no reconocen al
SeE.U. de los distritos universitarios de: Barcelona, Bilbao, Madrid,
Oviedo, Salamanca, Valencia, Valladolid y Zaragoza, nos heros reuni-
do en Barcelona en los dias 22 y 23 de marzo de 1965, y dado gque los
intereses de los cstudiantes son comunes con diferencias dnicamente
de matiz y presentacidén, hacemos un llamamiento de solidaridad a to-
dos los estudiantes que no han podido estar representados en esta
reunidn, con las conclusiones aprobadas.

=0-0~0-0-

Documento 01
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ne 2.-

Declaracidn de Principios

. Ia Universidad, como institucidén social, esté condicionada por
unos determinantes socio-econdmicos-politicos, pero a su vez influye
en esta sociedad que le rodeas. Por ello debe crearse un medio acorze
con el modo de vida colectiva de hoy, que, facilitando al estudiante
su plenitud tanto profesional como social, le ponga en condiciones
de asumir su papel histdérico de integracidn y proyeccidén en esta so-
ciedade

Este medio es el sindicato de estudiantes, cuyas finalidades ge-
néricas son:

a) defensa de los derechos del estudiante y posibilitacidn del
cumplimiento de sus deberes.

b) promover la toma de conciencia del estudiante de estos debe~
res y derechos.

Consideramos derechos y deberes del estudiante:

l.- Unas condiciones 6ptimas en la ensefianza, acorde con las ne=-
cesidades reales del pams y. & la altura del progreso cienti-
fico y desarrollo pedagdgico.

24~ Como intelectual le corresponde de un modo primordial, la
blisqueda de la VERDAD y la LIBERTAD como condicifin esencial
de esa blisquedas

Condiciones baSLcasApara la estructura del sindicato de estu-
Qlﬂﬁiﬁé;

I.- Deberd ser democréitico, entendiendo por ello la electividad
de todos sus miembros en todos y cada uno de los niveles de la orga-
nizacidne

II.— Como consecuencla de este cardcter democritico, los estudlan'
tes y nadie mis que los estudiantes, deben estructurar y recnovar, en -
cualquier momento, su propio sindicato, elegir, exigir responsabili-
dad y deponer, en su caso, a SuS representantes.

I1I.- El1 sindicato serd finico, dadas las circunmstancias actuales,
pero no obligatorioe

IV.~ Deberi ser autdnomo, es decir, independiente y libre de toda
autoridad tanto académica como politica.

Ve- Como recursos el sindicato dispondrid de las cuotas de sus
sindicados, junto con las subvenciones estatales, que administrari
por entero,

VI.- Ios estudiantes deben participar a través de sus representan
tes sindicales en los organismos rectores y consultivos de la Unlver
sidad, asi como en los podercs plblicos que estén relacionados de
cualquler forma con los estudiantese.

VII.- El sindicato deberd tener los medios adecuados para expresar-
s¢ libremente en todo momecnto (mediante prensa libre etc.)

VIII.- E1 sindicato tendrd derecho a la HUELGA agotados los medios
normales para la defensa de los intereses de sus sindicados(asi como
todo tipo de protesta que crea convenientec,teniendo en cuenta las 1i
mitaciones inpuestas por el bien comun).

IX.~- E1 sindicato asi descrito estd en la linca de los sindicatos
democraticos estudiantilcs de todo el mundo y de las organizacioncs
internacionales CIE y UIE,en las que creemos 1ndlspensable nuestra
representacibn,

-0~-0-0-0~
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II. La actual politica universitaria de la Administraciéon.

1. La Universidad espafiola se encuentra hoy en una encrucijada, ante dos posibles
caminos que emprender para dar respuesta a la incitaciéon que, en su atraso, recibe de la
vida real de la sociedad.

Uno es el camino que sefialan las reclentes disposiclones administrativas: este camino
quiere llevar a una ipstitucién de puro rendimiento técnico, indigno del hombre de Unil-
versidad al perder todo horizonte cultural, moral, ideal y politico. Se trata de una insti-
tucién en la cual el profesorado en general y la autoridad académica en particular — pues
las dignidades académicas, consumandose el proceso ya en curso, quedarian definitiva-
mente rebajadas a la categoria de autoridades —, en vez de componer con los estudiantes
una Universidad, se convierten en represores de éstos, para evitar gu ecuaje en la Uni-
versidad la semilla social que cada promocidén de estudiantes trae consigo a las aulas. Las
medidas actualmente aplicadas a 1a Universidad tienden a hacer de ella una mera fdbrica
de especialistas que posibiliten mecanicamente el funcionamiento de la economia v la
satisfaccién de las necesidades técnico-educativas ¥ administrativas que aquél suscita. Ya
hoy se intenta extirpar de la Universidad todo lo que, por el esfuerzo de estudiantes y
profesores. le queda aun de formacion abierta y desinteresada: se intenta arrebatar a los
organismos estudiantiles sus funciones culturales, bara convertirlos en meras agencias
de negociacion de horarios, regulaciones de cxamen y otras cuestiones técnicas; se expul-
sa de la Universidad cuando se puede, se per-igue y calumnia en todo caso, & los profe-
sores que no se resignan a esa burocrdtica condicion de ilibertad. ¥ se completa el envi-
lecimiento de la Universidad con la oferta de mejoras econémicas a quienes aceptan ese
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estado de cosas y esa perspectiva. Ma: a dichas mejoras tiene derecho, desde hacé mu-
chos afios, el profesorado universitario, cuyo trabajo se paga irrisortamente 0 no se paga
en ahsoluto.

2. Subyace g la via tecnocritica impuesta a la Universidad el nrincipio de que es
posible dirigir una socledad moderna, ¢ en vias de serlo, mediantz un di positivo de ges-
tién técnica dominado desde arriba sin la intervencién del pueblo gobernado. E:e prineci-
pio orienta el intento de conseguir que el proceso téchico — acentado, al cabo de decenios
de anguilosado tradiclonalismo, su inevitabilidad —no vaya acomnafiado por el correinon-
diente progre-o social, Ese nlan debe concluir con un fracaso, norgue las fuerzas gue mue-
ven el progre. o técnico son en ultima instancia fuerzas sociales y sélo pueden ser dura-
mente activas si cuentan con las formas de organizacién social aue les corresponden. En
esta consideracién se basa la otra perspectiva, el camino no: el cual la Univer:idad e.:a-
fiola puede superar la crisis.

III. La perspectiva democriatica de 1a Universidad.

1. Este regundo camino es el de la Reforma Democratica de la Univercidad, y cons-
tituye, en el ambito académico, la Yinica posibilidad de que el progreso téenico sea tam-
bién progreso social, asf como, a 1a larga, la unica posibilidad del nrogreso técnico mismo.

Ninguna reforma universitaria puede realizarse con eficacia duradera si no intervienen
decisivamente en su elaboracién los mas directamente afectados por ella, los estamentos
universitarios, y quienes tienen que aportar medios vara realizarla, o sea, la sociedad en
general. Ni los universitarios espafioles ni la sucledad esnafiola han vodido intervenir ade-
cuadamente en la elaboracion de las reformas decididas por la administracién actual, ya
por el simple hecho de aue no existe en nuestro pais ninguna representacién auténtica
de los ciudadanos.

En esa circunstancia, se pone de manifiesto la vinculacién de los problemas universi-
tarios con los de la sociedad en general. El movimiento universitario democratico no puede
proponerse abarcar integramente estos ultimos. Pero nuede sefialar cugdles son, en su pro-
pio terreno, los cambios necesarios para gue la Universidad pueda contribuir a la solucién
de aquellos problemsas sociales. .

2. Es ante todo necesario un cambio en la concepcién de la ensefianza superior. Este
debe dejar de ser un privilegio reservade a las clazes econémicamente altas y robre el
cual se funda, ademds, un segundo privilegio, el de reservar a sus miembros, unico sector
de 1z poblaciéon que consigue normalmente titulos académicos, importantes funciones de
gestion social.

La necesidad de este camblo no obedece :6lo a motivos de justicia, los cuales son
evidenfes., Ocurre, ademas, aue en una sociedad moderna aumenta constantemente el ni-
mero de funciones para el desempeno de las cuals es necesaria una alta calificacion cultu-
ral de numerosos individuos.

Esta necesidad no podri satisfacerse con la actual concepeidn de la Universidad de
‘Espafia.

Las primeras medidas que deben tomarse para promover este cambio son: un gran
aumento del numero de nlazas de la enseanza superior y la destruccién de las barreras
clasista?, manifestadas ya en la ensefianza media, que funcionan hoy como irracionales
criterios de seleccion de la juventud esparfiola.

3. Junto con la concepcion basica de la ensefianza universitaria debe cambiar su con-
tenido y la organizacién del mizmo. La Universidad tiene aue abandonar la estimacién de
las materias por su dignidad tradicional y pasar a valorarlas por su validez para dominar
intelectuglmente la realidad. Al mismo tiempo, debe asdmitir una amnlia variedad de los
diver:os centros de ensefianza superior ya en cuanto a su organizacidn.

En ess necesaria varledad bay cue respetar el pluralismo cultural y linciiistico del
pafs. La sociedad espafiola es multinacional., La universidad espafiola tiene que dejar de
ser, como es hoy, un instrumento de ovresién de varias culturas nacionales Estas deben
contar con las universidades como centros de consolidacién y despliegue de su peculia-
ridad.

En este punto se incluye también el problema de las relaciones entre la investigacién
y la ensenanza. La Universidad puede desempefiar hoy su papel si ne interviene con gran
peso la investigacion pura y aplicada.

4. El frecuente cambio en el ejercicio de las funciones sociales, técnicas, empezando
por el trabajo del obrero industrial, no es un rasgo titpico del preiente. También lo es
Ia especializacion de los conocimientos. Ambos juntos forman una pareja que va a deter-
minar los oroblemas de la ensefianza en un futuro no lejano. La Unica respuesta adecuada
a ese problema reside en conseguir una formacion intelectual muy amplia de los jovenes,
El cambio aqui necesario consi te en romper con la tradicién de una Universidad limitada
g facilitar titulos de especializacion.

En este punto se hace muy visible el cardcter nocivo, agravador de problemas, que
tiene el modelo de institucién burocritice subyacente a las actuales intervenciones de la
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Administracidén de la Universidad. La Adminjstracién estd nrecisamente tendiendo a {rac-
cionar la Universidad en compartimientos profesionales, dividiendo a los estudlantes y
enfrentdndolos a los profesores. La comunicacién mads intensa posible entre 1oz diversos
sectores de la Universidad es, sin embargo, la base para el desarrollo de una mentalidad
Agil capaz de hacer frente a las exigenclas de la realidad moderna,.

La eonvivencia universitatia no debe concebirse como una simple coincidencis deter-
minada por la necesidad de obtener titulos de especializaclén: el universitario, estudiante
¢ profesor, no debe verse obligedo & dejar parte de su humanidad fuera de las Facultades.
Por eso también, no sélo por las razones antes dichas, todas las Implicaciones culturales,
sociales, ideales y politicas de =aber y de la educacién son tan universitarias como los
temarios de examen,

5. A la finalidad de una vida universitaria asi concebida, adecuada a las necesidades
hoy reales y al respeto del individuo, pueden servir procedimientos didacticos como los
cursos para estudiantes de todas las facultades, los institutos Interdicciplinarios, ete. Pero,
teniendo en cuenta las circunctancias actuales, el camino emnieza por la supresion de la
censura que pesa sobre las actividades culturales de los estudiantes: conferencias, circu-
los de estudio, seminarios espontaneos (no incluidos en los programas de ninguna asigna-
tura}, sesiones y actividades artisticas, publicaciones y, en general, reuniones de trato
libre ¥ democritico, En el curso de los Ultimos afios los estudiantes espanoles han conse-
guldo crear numerosas formas de ayténtica vida undversitaria que hoy e:tén en peligro,
pero gue deben considerarse como una prometedora base de partida parn llegar a una
Univgrsdidad satisfactoria desde el punto de vista de la formacidon multilateral de las unj-
versidades.

1¥. La libertad universilaria.

1. La forma democratica de la Universidad no impone necesariamente una solucitn
unica al problema de las relaciones entre esta institucién y el Estado. Pues no es obligado
admitir gue el nico ente publico propietario de universidades haya de ser el Estado.
Estas son cuestiones técnicas juridicas, cuyas diverzas soluciones pueden ser todas o va-
rias compatibles con una Unijversidad democratica. Unica exigencia de ésta es que ningin
centro universitario sea dominio de un gruno politico, rellgioso o ideoldgico en general.
Los centros culturales de esta naturaleza pueden ser convenientes para una vida intelec-
tual diversificada y rica, pero no pueden considerarse instituciones directamente al servi-
cio de la sociedad, como debe ser la Universidad: esos centros sirven directamente al
centro gue los posee 0 domina, ¥ s6lo a través de él pueden servir a la sociedad.

2. a) Caracter democritico y representative de los drganos académicos, — Todas las
dignidades académlicas ¥ todos los érgancs de goblerno de la Universidad deben ser elegi-
dos por el profesorado y los estudiantes. La composicién del electorado puede variar en
ecada caszo. Para cargos responsables de 1a ejecucidn de la politlca universitaria como es,
sefinladamente, el de rector, ha de contarse con un amplio cuerpo electoral basado en el
principio de la reprecentacién igual de los distintos estamentos universitarios. S6lo asi
puede terminarse definitivamente con la actual situaciéon antinatural de unos rectores
que rigen contra los estudiantes y gran parte del profescrado.

Ningun eargo unlversitaric debe zer cubierto por tiempo indeterminado. La Adminis-
tracion no debe tener facultad alguna de voto sobre los elegidos.

Los g¢rganos colectivos de gestidn, como las Juntas de Facultad y el Claustro Gene-
ral, deben disnoner de facultades decisorias. Ante esos organismos deben ser respensables
los dignatarios nor ellos elegldos. La particinacion estudiantil en esos 6rganos debe esta-
blecerse siempre sobre la base de la igualdad de representacion con los demis estamentos
universitarios.

b} Libertad de ensefianza, — Durante los ultimos decenios la libertad de ensefianza
ha sido coartada en la Universidad espaficla nor tres procedimientos: la implantacién
coactiva de una ideologia oficial; el dominio de los tribunales de cnosicidn a catedras por
poder politico, ¥ las medidas discinlinarias, El primero de estos tres procedimientos ha ido
perdiendo eficlencia. Los otros dos siguen siendo sustancizlmente tan implacables como
en los tiempos ce la postguerra. Por tanto, la reforma democratica de la Universidad exi-
ge la liguidacion de estos instrumentos de ooresién de la libertad de ensefianza, La desa-
pariclén de la ideclogia estatal y la supreslon de los estatutos diseiplinarios tirinicos pue-
den con:eguirse por meras disposiciones legales, pues ni Ja una pi los otros tienen arraigo
en los medios unjversitarios, En cuanto al obstiaculo puesto a 1 libertad de ensefianza por
el sctus! sistema de provision de catedras vitalicias, rece que en este sentido urge
eliminar la posibilldad de discriminacidn politica e ideolégica en el acceso a la enseflanza.
Entre las varias medidas eficaces que para ello pueden arbitrarse a titule provisional, se
encuentran las desceniralizacién de las oposicicnes, hoy a cargo de tribunales facilmente
manipulables ¥ el recurso para mantener alejadas de las mismas a figuras destacadas de
1a vida cientifica y cultural, actualmente ausentes de la Universidad.

¢) Libertad de inve:tigacion.— A causa de la caducidad de la ideologiz oficial, la
investigacién es hoy frecuentemente libre en la prictica de la Universidad. Sin embargo,
Ia reformsa democratica de la misma exige la implantacidn explicita de esa libertad y Ia
eliminacion de las barreras que se oponen a ella, especialmente a través de la concesién
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de fondos y becas para la invesligacion, Los chegues, siempre posibles, entre el ejercicio
de la libertad de investigacién y las necesidades de programar esta, deben olviarse o pa-
liarse & través de la participacion de la Universidad en la elaboracién de la politica cien-
tifica (tedrica y aplicada) nacional.

d) Libertad de expresion. — Las libertades de ensefanza o investigactdn son séle una
parte de la libertad intelectual de la Universidad. Esta incluye, ademas, la libertad de pa-
labra en el recinto académico y la libertad de la Prensa Universitaria, estudiantil o no,
asi como la llbertad en el uso de cualquier otro medio de comunicacién de las actividades
culturales en general del profesorado y los estudiantes.

¢) Libertad de asociacion.—La libertad de asociacién es la unica garantia del ejer-
cicio de las demas libertades, e implica la de reunién. La larga lucha de los estudiantes
por conseguirla, ¥ los esfuerzos de sectores del profesorado en el mismo sentido, tienen
que culminar en su completa implantacién. A falta de ella, cualquier otra libertad que se
consiga quedara sin consolidar, a merced de las intervenciones autoritarias de la admi-
nistracién.

¥. Hacia una Universidad democritica.

Gracias al continuado esfuerzo de los estudiantes, la Univer.idad espanola se encuen-
tra hoy en una etapa de transicién que contiene gérmenes de la futura institucién demo-
cratica. En esta fase transitoria, el movimiento democratico universitario se propone,
como finalidad principal, la consolidacién institucional de los organismos estudiantiles
repre.entatives, su ulterior desarrollo y la integraciéon de los demas estamentos universi-
tarios en la tarep de promover una Universidad Democriatica. Medidas practicas a tomar
con este fin son:

a) Crear y consolidar donde ya existen organismos universitarics democréticos, e Im-
pedit que se les despoje de las funciones ¥ las prerrogativas que lez compite por su autén-
tica representatividad.

b)Y Constituir comisiones mixtas de profesores y estudiantes para la elabotaciéon de-
tallada de la Reforma Democritica de la Universidad.

¢) Celebrar el Congreso Nacional de Estudiantes a que aspiran éstos desde hace afios.

d) Programar un Congreso Nacional Universitario, con representantes auténticos de
todos los estamentos de la Universidad.

Los principios contenidos en este manifiesto no constituyen mas que la inspiraeién
inicial de una Reforma Democratica de la Universidad. No son en si mismos soluciones
técnicas a problemas técnicos. Pero la auténtica resolucién de éstos en el marco de una
vida social adecuada para hombres contemporineos no puede prescindir de esta aspira-
cién minima. Con ella, la Universidad espafiola debe evitar su conversién definitiva en
un aparato oprimido que oprime a su vez las conciencias ¥ emprender el camino que le
permita llegar a ser el mas alto reflejo de un pueblo tan plural como es el nuestro. La
Universidad debe tomar en sus manos la causa de la libertad de la cultura e insertarla
en el amplio horizonte de la lucha por la Iibertad en la Socledad espafiola.
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Construyendo la democracia: el papel de las

"alternativas pedagogicas”
MANUEL LEDESMA REYESY JAVIER MARRERO ACOSTA

En el presente articulo nos proponemos hacer un breve recopilatorio de las
“alternativas pedagodgicas” que han surgido en el Estado espanol durante la
ultima etapa democratica. Estas alternativas se han desarrollado a través de
la escolarizaciéon y de la aplicaciéon de practicas pedagogicas renovadoras que
la ensenanza oficial no ha sido capaz de ofrecer de manera extensiva. Algunas
de estas practicas, realmente pocas, se han forjado en las grietas del sistema y
otras se han realizado en los margenes del mismo; unas se han llevado a cabo
con el apoyo de fondos publicos y otras se han tenido que financiar con la apor-
tacion integra de las familias. Son multiples las experiencias realizadas y aun-
que por razones de espacio no las podemos detallar todas, nos adentraremos
en el andlisis de alguna de ellas buscando la representatividad de modelos y no
tanto —aunque en algun caso fuere asi- la trascendencia de las mismas.

Luces y sombras de la educacion publica en el Estado espaiiol
en la etapa democratica

Los cambios educativos experimentados en este pais desde la Constitucion de
1978 han sido decisivos en la transformaciéon de muchos aspectos de la socie-
dad espanola. Estos cambios han afectado al conjunto del sistema educativo,
desde su misma estructura a sus propias instituciones, desde las formas de
gobierno de las mismas hasta sus principios educativos, desde el curriculum
formativo hasta la formacidn del profesorado. En mayor o menor medida todo
ha cambiado y es un hecho objetivable que el Estado espanol cuenta con un
modelo educativo asimilable al conjunto de paises de la Union Europea. Ello
no significa que se haya alcanzado la excelencia educativa porque, en efecto, el
sistema educativo sufre problemas estructurales derivados de la larga duracion
del régimen franquista y también como consecuencia de los errores cometidos
por las politicas educativas liberales, neoliberales o socialdemécratas puestas
en practica durante la democracia. Ahora bien, entre un periodo y otro no hay
comparacion posible, en términos de logros educativos, para la mayoria de la
ciudadania.

¢Cudles han sido los cambios mas significativos que se han producido en
esta etapa democratica? El mas destacado ha sido el decidido intento por mo-
dernizar la nacidn a través de la extension y duracion de la escolarizacion obli-
gatoria, lo que ha supuesto un notable avance en la democratizacion del acce-
so a la educacién (Vinao, 2004; Gimeno Sacristan, 2002). Se ha producido una
modificacion de la estructura del sistema educativo mas acorde con la practica
y el pensamiento educativo europeo. Se ha intentado recuperar —aunque par-
cial y puntualmente- la tradicion pedagdgica progresista republicana de los
anos treinta con raices institucionistas e influencias de la Escuela Nueva. Se ha
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aumentado el nimero de docentes de la ensenanza no universitaria y se ha sus-
tituido progresivamente el modelo de formacién del profesorado de ensefnanza
primaria y de secundaria. Se han diversificado las orientaciones, los métodos
y las investigaciones pedagdgicas aunque bien es cierto que han terminado
adoptando un sesgo excesivamente psicologicista (Varela, 1991). Se han creado
espacios de participacion democratica en los centros educativos para padres,
madres, alumnado y profesorado. Se han incorporado masivamente las muje-
res al sistema educativo, siendo hoy mayoria en el bachillerato y en la universi-
dad. Se han publicado innumerables obras y revistas de corte pedagogico que
han servido de vias de transmisién de ideas y experiencias pedagdgicas entre el
profesorado. Son pruebas de que el cambio experimentado no ha sido menor.

No nos resistimos a sefnalar que la “modélica” Transicion espafnola olvidd
entre otras cosas un legado pedagodgico de enorme relevancia que se fue ges-
tando en el ultimo cuarto del siglo XIX y primer tercio del siglo XX, y que duran-
te el primer bienio de la Il Republica se intentd poner en marcha en este pais.
A pesar de la existencia de una experiencia pedagdgica clandestina durante el
franquismo, vinculada al pasado educativo republicano, tanto la Constitucién
espanola como el desarrollo legislativo posterior dejaron a un lado referentes
esenciales de lo mejor de la tradicion pedagogica progresista en Espana: la
escuela unificada o el laicismo, por poner dos ejemplos de lo que Ilamariamos
rasgos distintivos de una “alternativa pedagoégica” Lo mas grave fue que los po-
deres publicos, que contaban en muchas regiones con movimientos organiza-
dos de ensenantes que estaban intentando —sabiéndolo o no- poner en practica
las experiencias pedagogicas provenientes de la ILE y de la Escuela Nueva, no
supieron y/o no quisieron aprovechar aquella experiencia. No negamos con ello
avances indudables en el &mbito educativo con la Constitucién de 1978 como
la inclusién de la libertad de catedra, el derecho de todos a la educacion y otros
logros ya mencionados, sin embargo, a nuestro entender, hoy pesan como una
losa dos decisiones constitucionales recogidas en torno al articulo 27: el de-
recho de los padres a que sus hijos reciban la formacién religiosa que esté de
acuerdo con sus convicciones —véase el desarrollo del precepto constitucional
en los acuerdos con el Vaticano de 1979—; y el derecho de los centros docentes
privados a recibir ayudas de los poderes publicos.

En la actualidad los herederos de aquel legado pedagdgico republicano pro-
mueven, desde distintos ambitos, lo que llamamos “alternativas pedagdgicas”
y si, inicialmente, participaron con los poderes publicos —léase la primera y
segunda legislatura socialista— en la configuracién de la reforma del sistema
educativo, con el paso del tiempo han quedado practicamente desplazados a
los margenes del sistema. Este es el caso de los MRPs que hoy comparten,
con otras experiencias pedagdgicas de diferente naturaleza pero vinculadas a
lo que podriamos Ilamar la pedagogia progresista, el proyecto educativo de las
alternativas al sistema educativo. El mapa de estas experiencias es de dificil
delimitacién porque en algunos casos surgen de manera organizada en mo-
vimientos sociales de arraigo historico y de raices identitarias, pero en otros
casos aparecen por razones mas espontaneas y casuales. Es imposible abordar
todas estas experiencias pero si elegimos como muestra modelos diferentes al
final nos haremos una idea de la naturaleza de estas “alternativas pedagdgicas”
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Alternativas pedagodgicas

Con el término “alternativas pedagdgicas” nos estamos refiriendo —siguiendo
la perspectiva gramsciana— a la mision politico-pedagogica de los intelectua-
les frente a la hegemonia social y las posibilidades que deben generar para el
progreso intelectual de la ciudadania. “Alternativas pedagodgicas” deberia ser
entendida como la construccién de una escuela democratica en el marco de
un sistema educativo capitalista, sobre todo porque pudiera proporcionar una
elevacion cultural y unos mecanismos de conciencia democratica a los grupos
sociales que se oponen al modelo de relaciones productivas, sociales y cultura-
les del grupo dominante. Gramsci pondria los cimientos para la construccion de
las “alternativas” vistas, fundamentalmente, como una gama de posibilidades,
y no tanto como un paradigma, en relacion con el problema de la hegemonia
politica y social (Puiggros y Gomez, 1994).

Contamos con multiples ejemplos en la historia de la educacién contempo-
rdnea que, bien desde la perspectiva de los educadores y/o de los educandos,
desde las metodologias y de los objetivos planteados, o desde las mismas posi-
ciones ideoldgico-pedagogicas, demuestran la existencia de alguna alternativa al
modelo educativo oficial. Desde una perspectiva metodolégica el movimiento de
la Escuela Nueva venia a representar una alternativa a los Sistemas Nacionales
de Educacion desde el ultimo cuarto del siglo XIX hasta los anos 50 del siglo XX.
También desde mediados del siglo XIX encontramos, desde la perspectiva del
“sujeto pedagdgico” al que iban dirigidas las politicas educativas, propuestas al-
ternativas que finalmente culminaron en la Pedagogia Socialista, exitosa en la ex-
tension y universalizacidén de la educacion pero un fracaso —en no pocas ocasio-
nes— en su desarrollo interno. Asimismo, en determinados momentos del XX han
surgido corrientes educativas que tenian un elemento comun que fue el hacer de
la libertad el eje conductor de sus reflexiones tedricas y de su praxis institucional.

Todos estos movimientos impregnaran las “alternativas pedagdgicas” en
Espana desde el siglo XIX, a través de intelectuales que se acercaron a los
paises europeos a conocer las experiencias educativas que se estaban desarro-
llando. Desde la Junta de Ampliacion de Estudios hasta el trabajo desarrollado
por Lorenzo Luzuriaga y su Revista de Pedagogia, las ideas renovadoras en el
campo educativo circularon con cierta fluidez en todo el territorio nacional. Ese
conocimiento que quedod arrinconado durante la dictadura franquista se empe-
z6 a recuperar en la década de los anos 70 y su influencia en el periodo demo-
cratico serd muy significativa.

Alternativas educativas en Espaia en el periodo democratico

Unos anos antes de la aprobacion de la Constitucion espanola y ya en pleno
periodo democratico, se han venido desarrollando en el Estado espanol un con-
junto de experiencias educativas que reunen algunos de los requisitos que he-
mos establecido para denominarse “alternativas pedagogicas” Desde los Mo-
vimientos de Renovacion Pedagogica hasta el Proyecto Atlantida nos encontra-
mos un buen nimero de experiencias que tratan de consolidar una alternativa
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de escolarizacion y de renovacion pedagogica a lo largo y ancho de la geografia
del pais. Ahi tenemos a las Escuelas Waldorf, a las Els Donyets, al Colegio Libre
Siglo XX, a la Escuela Libre Paideia, Escuela El Roure, Colegio PublicoTrabenco,
Ambiente de aprendizaje Ojo de Agua, La Casita, O Pelouro, Comunidades de
Aprendizaje, La Vereda de San Marti, La Escuela Popular de Adultos de Prospe-
ridad, Desescolarizacion o Aprender sin escuela...

Movimientos de Renovacion Pedagdgica

Del conjunto de propuestas alternativas que se han venido dando en el Estado
espanol, la mas importante por el alto numero de profesorado que participd en
ellay por el alumnado que se pudo ver afectado, ha sido la desarrollada por los
Movimientos de Renovacién Pedagdgica (MRPs). En buena medida el origen de
esta “alternativa pedagogica” se vincula a las instituciones privadas creadas y
mantenidas por iniciativas de profesores, maestros y padres ligados a algunos
grupos liberales, nacionalistas periféricos, catélicos progresistas y antifranquis-
tas. Una de las instituciones mas destacadas seria la Rosa Sensat, que en 1966
reanudaria las Escolas d’Estiu a partir de las cuales se recuperarian los prin-
cipios innovadores republicanos y de la pedagogia europea contemporanea.
En estos Movimientos también tienen influencia las asociaciones freinetistas
—aquellas que fueron desarticuladas por la represién franquista— que se consti-
tuyeron en el movimiento cooperativo de la Escuela Popular.?

;Qué fueron, qué han sido y que son los MRPs? Este movimiento se auto-
define como “grupos de ensenantes que realizan actividades relacionadas con
la transformacién del sistema educativo en la linea del proyecto de Escuela
Publica y sus modelos educativos, y su labor fundamental se centra en la in-
vestigacion, en la elaboracion de alternativas, en el andlisis critico de las pro-
puestas de renovacion pedagogica [...] Tienen como objetivo insertar la escuela
en el medio sociocultural, con una orientacidén inequivoca hacia los intereses
de las clases populares” Desde los MRPs se creia en la posibilidad de mejorar
y de transformar la educacion con el ejercicio de practicas sociales -y educati-
vas- renovadoras. Entendian que sin la transformacién de la practica educativa
cotidiana, no habia transformacion de la educacién. Esta concepcién de la edu-
cacion se contemplaba como una perspectiva alternativa, radical para algunos,
que entendia la ensefanza como una actividad critica y al docente como un
profesional autbnomo que investiga reflexionando sobre su practica.

No se trataba de una experiencia anecdotica. El ministerio de la época conta-
bilizaba unos treinta mil maestros y maestras vinculados a los MRPs y el propio
movimiento computaba hasta cuarenta mil profesores. Indudablemente en la
década de los setenta, el Estado espanol experimentaba un destacado proceso
de efervescencia social, al que no fue ajena la escuela. Si bien la pedagogia
oficial —tanto universitaria como gubernamental- vivia de espaldas a esa rea-
lidad —cuando no la combatia abiertamente- en los contextos de la practica se
producian importantes movimientos asociativos y culturales que trataban de
introducir nuevas ideas regeneracionistas para el cambio social y pedagdgico.
Ese fue el momento de eclosion de los MRPs, la convocatoria de las Escuelas de
Verano en las principales ciudades del Estado, la aparicion del movimiento sin-
dical, o las primeras proclamaciones publicas con documentos sobre la Escuela
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Publica, potenciados desde la infraestructura de algunos Colegios de Doctores
y Licenciados desde el espacio publico de las mismas Escuelas de Verano.
(Yanes Gonzalez, 1997, p. 286).

En la evolucién de los MRPs se pueden distinguir tres etapas: la primera,
de 1978 a 1983, que marca el inicio y expansién de los Movimientos de Reno-
vacién Pedagdgica en todo el Estado. Periodo que culmina con la celebracién
del Primer Congreso en Barcelona, en diciembre de 1983, donde se rednen re-
presentantes de todos los MRPs de las distintas regiones y nacionalidades. Es
el periodo emergente de los movimientos y de progresiva consolidacion de un
marco organizativo autonomo para la renovacién educativa; la segunda etapa
corresponde al periodo que comprenderia entre los anos 1984 y 1989, y en el
que destacamos, por un lado, la aprobacion de la Ley Organica Reguladora del
Derecho a la Educacion (LODE), y por otro lado, una crisis en los MRPs que
afectara de manera desigual a cada uno de ellos. La causa fundamental de esta
crisis la sustentan algunos en las consecuencias de las reformas educativas del
gobierno socialista, que tratando de restar importancia critica al mismo desa-
rrollé la creacidon en 1984 de los Centros de Profesorado (CEPs) e integré en los
mismos y en la propia administracion publica a los mas distinguidos miembros
de los MRPs; la tercera y ultima etapa de los MRPs, que iria desde 1990 hasta
la actualidad, se caracteriza por la “pérdida de la hegemonia que tuvieron en
sus primeros compases: en algunas comunidades auténomas ya no existen; en
otras funcionan a medio gas, y en otras tratan de reestructurarse creando nue-
vos espacios y cometidos” (Carbonell, 2003, p. 113).Ya los MRPs cargaban con
su propia crisis pero el desencanto con la LOGSE contribuyd a ahondar mas el
pesimismo porque la propuesta cultural-pedagogica que derivaba de la LOGSE
y su Decreto de ensenanzas minimas estaban muy alejados de las propuestas
de renovacién pedagogica de los MRPs, por su modelo curricular cerrado y tec-
nocratico, centralista y excesivamente psicologicista.

Hoy lo que queda, y no es poco, es una amplia experiencia que puede servir,
y estd sirviendo para que diversos centros y colectivos interesados en la reno-
vacion pedagdgica se vayan adentrando en el desarrollo de “alternativas peda-
gogicas’, algunas parciales -metodoldgicas, curriculares...— y otras integrales.
Pero también nos han quedado voces criticas, voces autorizadas, que sucesiva-
mente presentan alternativas a las reformas ministeriales sean del signo que
fueren. Hoy muchas de las “alternativas pedagdgicas” aplicadas en campos
como la Educacion Ambiental, Igualdad de Género, Educacién para la Paz, Pro-
yectos de Educacion Sexual..., tienen como impulsores, entre otros colectivos
sociales, a profesorado procedente de los MRPs.

Alternativas pedagogicas de una escuela para la construccion de la democracia:
colegio Siglo XXI

Nos resulta de interés una experiencia que nace en la Dictadura franquista en
Moratalaz (Madrid) en los anos 60, por iniciativa de un conjunto de padres y
madres que deciden escolarizar a sus hijos e hijas en su propia escuela im-
partiendo una ensehanza progresista e innovadora. A partir de los principios
pedagdgicos de Freinet, de la Escuela Nueva y del Movimiento Cooperativo
italiano logran crear una escuela en espacios y locales cedidos por la Iglesia
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(cristianos de base) de caracter privado y como anticipo a una escuela de-
mocratica. Hoy es un colegio privado-concertado que después de pasar por
diferentes vicisitudes sigue manteniendo como emblema de sus principios la
renovacion pedagdgica, que se manifiesta en la practica de la solidaridad, la
tolerancia, la democracia, el laicismo, vanguardismo... Para este colegio la
gestion democratica del mismo entre todos sus miembros sigue siendo una
sena de identidad.

Las experiencias pedagogicas de identidad lingiistica: las lkastolas

Una de las caracteristicas esenciales de la Constitucion de 1978 sera el deno-
minado “nacionalismo constitucional” que en el nuevo diseno de la Espana
de las Autonomias venia a dar respuesta a la idea politica de “integrar los
llamados nacionalismos histéricos en un proyecto de Estado” Al margen de
las consecuencias politicas del articulo 2 de la Constitucion en el debate sobre
el desarrollo de los nacionalismos en el Estado espanol, nos parece necesa-
rio resaltar aqui la recuperacion de una de las medidas de politica educativa
adoptadas en la Il Republica. En efecto, la primera medida del Gobierno pro-
visional republicano fue la del bilinglismo referida al “uso del catalan en las
escuelas de Cataluna” que la dictadura de Primo de Rivera habia prohibido
en 1923. Sobre el bilinglismo habia un amplio repertorio de justificaciones
pedagdgicas, entre ellas, las conclusiones de la Conferencia Internacional de
Bilingtiismo (Luxemburgo, 1928), los estudios de Decroly presentados en ese
mismo Congreso de Luxemburgo, o los estudios de Pais de Gales sobre The
Bilingual Problem. Habia razones pedagdgicas y politicas para reparar la injus-
ticia histdérica con que habia sido tratada aquella comunidad. La norma aludia,
asimismo, a razones pedagdgicas en relacion con la defensa de la lengua ma-
terna porque respetar esta suponia “respetar el alma del alumno y favorecer
la accion del nuevo maestro”

Aunque la disposicion se centraba en el caso catalan, abria las puertas
al reconocimiento de cualquier otra realidad linglistica, a las que se juzga
con idéntico derecho. Este era el caso de la ensenanza en la lengua vasca,
si bien, su desarrollo escolar se retrasé porque el Estatuto no se aprobd
hasta octubre de 1936 ya en plena Guerra Civil. El Gobierno Provisional del
Pais Vasco a través del Departamento de Cultura y siguiendo la experiencia
catalana y la experiencia educativa desarrollada por la Sociedad de Estudios
Vascos puso en marcha con limitada incidencia la ensenanza del euskera y
del castellano en las zonas vascohablantes y del castellano y del euskera en
las castellanohablantes.

Tras la Guerra Civil el franquismo intenté eliminar todo rastro de la politica
educativa republicana y volver al viejo modelo del centralismo unitario adoptan-
do medidas encaminadas a la configuracién de un Estado nacional-catélico. El
nuevo régimen se encargo de depurar a todo el magisterio espanol y colocar en
el sistema educativo y al frente de cada aula a aquellas personas que reunieran
los requisitos de “pureza” ideoldgica que el franquismo vy la Iglesia exigieron.
Todo vestigio del pasado republicano fue objeto de persecucion y el nuevo Esta-
do franquista actuaba atendiendo a la tesis tipicamente fascista de que era nece-
sario acabar con todo signo de division interior en la sociedad. Forjar la unidad



188 - Construyendo la democracia: el papel de las “alternativas pedagdgicas”

espafnola suponia imponer una vision unitaria de la sociedad superando la dife-
rencia de la lucha de clases, exigiendo la abolicién de los separatismos y elimi-
nando cualquier diversidad politica, ideoldgica, religiosa, cultural o linguistica.

Esta firmeza inicial del régimen iria con el paso del tiempo perdiendo vigor a
medida que los cambios econdmicos y sociales del pais se fueron consolidan-
do. Una de las fracturas de esta unidad se plasmara en el ambito linguistico.
Como es sabido, las lkastolas tienen su origen en 1960 como una expresién de
la escolarizacién en euskera. Pauli Davila senala que se trata inicialmente de
pequenas escuelas de tamano reducido que ponia en marcha cada maestra
titular en su propia casa (Davila, 2004). El objetivo de estas escuelas domés-
ticas es la conservacion del euskera, y por esta razon estan dirigidas hacia la
poblacién vascofona con el fin de alfabetizar en lengua materna, para después
pasar a la alfabetizacién en lengua castellana. Esta escolarizacion en euskera
se extendia hasta los nueve ahos, edad en la que se accedia al nivel de ingre-
so, instante en el que se continuaba la escolarizacion en colegios privados en
castellano porque el Estado franquista se habia desentendido de la educacién
publica. Estas experiencias que se movian en la clandestinidad tolerada se iran
extendiendo a Vizcaya y Guipuzcoa, Pamplona y Vitoria en 1964 y Bayona en
1969. La promulgacion de la L.G.E. de 1970 ya hace mencién expresa en el ar-
ticulo 1.3 —en su titulo preliminar-, a la incorporacion de las peculiaridades re-
gionales que enriquecen la unidad y el patrimonio cultural de Espana. Se trata
de un ejemplo de los intentos de “modernizacion” del régimen franquista para
adaptarse a unas nuevas condiciones econdmicas y sociales. Posteriormente,
con la Constitucion de 1978 entramos en la etapa de la denominada “norma-
lizacion linglistica” derivada del articulo 3° de la Carta Magna del Estado es-
panol que establece que “el castellano es la lengua oficial del Estado. Todos
los espanoles tienen el deber de conocerla y el derecho a usarla. Las demas
lenguas seran también oficiales en las respectivas Comunidades Auténomas
de acuerdo con sus Estatutos”

Cada Comunidad Auténoma siguid su propio proceso estatutario y en lo
que se refiere a Euskadi y a su régimen linglistico se dieron dos hitos: el
primero la publicacién de un decreto de 1979, denominado “decreto de bilin-
glismo’, por el que se regulaba la incorporacion de la lengua vasca al sistema
de ensenanza en el Pais Vasco, transfiriendo transitoriamente al Consejo Ge-
neral del Pais Vasco su aplicacién, hasta la promulgacion del Estatuto de Au-
tonomia. De los libros de texto se encargaria una Comision Mixta, constituida
por representantes de la Administracion del Estado y del Consejo General
Vasco; el segundo hito sera la aprobacién del Estatuto de Guernica, en el que
se reconoce la co-oficialidad del euskera y el derecho de los habitantes de
Euskadi a conocer y usar ambas lenguas. Para el caso que nos ocupa, en 1980
se publica la Normativa de laTitularidad Publica de las lkastolas y con la Ley
de la Escuela Publica Vasca de 1983 la mayoria de las lkastolas pasan a titu-
laridad publica. Para preservar el papel que la Confederacion de las lkastolas
le habia dado a esta institucion como via para la recuperacion de la identidad
vasca, se creo en 1995 la Federacion de lkastolas Partaide (Davila, 2004, p. 85)
que sirvio para integrar en su seno a las lkastolas que decidieron no acogerse
a la titularidad publica.
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Alternativas pedagodgicas progresistas: la pedagogia Waldorf

Otra de las alternativas que se ofrecen hoy al modelo de escuela convencional
es el de las Escuelas Waldorf con sus diferentes fuentes de financiacion, unas
privadas concertadas, y otras, exclusivamente privadas. En Madrid mismo exis-
te la Fundacion Rudolf Steiner, en Inglaterra la Steiner Schools Fellowship, en
Alemania la Asociacion de Escuelas Waldorf, en Europa en su conjunto la Euro-
pean Council for Steiner Education que integra las experiencias de mas de 500
escuelas de 20 paises. Con todas las aportaciones realizadas en el conjunto de
Escuelas Waldorf se ha podido elaborar un “sélido corpus de conocimientos y
experiencias que coinciden en algunas de sus facetas con ideas descritas en el
area cientifica de la Didactica bajo conceptos como trabajos por proyecto, cen-
tros de interés, interdisciplinariedad, multiculturalismo, ‘aprender a aprender’ o
enfoque global” (Huber, 2005, p. 23).

Los origenes de las Escuelas Waldorf hay que enmarcarlos dentro del deno-
minado movimiento progresista independiente (Bowen, 1985, p. 509) que bus-
caba la reforma social a través de la educacion y al que tanto Maria Montessori
como Rudolf Steiner dieron un enorme impulso. Sin embargo este progresismo
europeo no surgid del socialismo, del marxismo u otros movimientos de la
clase trabajadora, sino mas bien evolucion6 a partir de aquellos sectores de la
sociedad mas preocupados por la renovacion religiosa y espiritual que vieron
la posibilidad de incorporar aspectos del pensamiento socialista y cientifico.
Seria precisamente la Fraternidad Teosofica de la Educacion la que asumiendo
los nuevos ideales pedagdgicos de Maria Montessori se dedicara a propagar
sus ideas en Europa. En este sentido sera Rudolf Steiner, quien, después de
fundar su propia sociedad antroposofica, publique en 1914 un breve tratado,
La educacion del nino a la luz de la antroposofia, y en 1919 funde su prime-
ra escuela, la Freie Waldorfschule en Stuttgart. Esta escuela se caracteriza por
ser de las primeras en implantar un modelo de ensenanza comprensiva, en la
que su alumnado de diferente procedencia social y con diferentes niveles de
rendimiento escolar comparte el proceso de ensenanza y aprendizaje basado
en un curriculum comun. Esta escuela también se caracterizé por llevar una
atencion especifica a la coeducacion y en asignar un papel educativo central a
las realizaciones artisticas. Por todos estos “males” las Escuelas Waldorf fueron
suprimidas en la Alemania Nazi y posteriormente en la Italia de Mussolini. En la
actualidad existen en Espana mas de una decena de Escuelas Infantiles y un par
de escuelas de primaria que cubren todos los niveles de la ensenanza.

Los principios de las Escuelas Waldorf se basan en sus concepciones sobre
la ensefnanza en la antroposofia, es decir un estudio del hombre en sus facetas
mas amplias como persona: su pensar, su sentir y actuar en el desarrollo de su
vida en un determinado contexto social. La pedagogia Waldorf se basa en la
intuicién y en la creatividad entendida como inventiva y descubrimiento en su
sentido mas amplio. En este sentido el curriculum no puede ser idéntico en lu-
gares distintos ni con ninos y ninas diferentes, se parte de elementos comunes
relacionados con edades de maduracion que han de integrarse en una realidad
humana y social concreta. El profesorado debe redefinir y reconstruir el curricu-
lum en permanente dialogo con su alumnado y eligiendo en cada momento el
lenguaje mas apropiado en funcion de sus etapas evolutivas y de sus situaciones
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individuales. En esta pedagogia no se ensena a partir de los libros de texto, lo
que se propone es que el profesorado elija y elabore materiales propios adap-
tandolos a los diferentes grupos de clase. En definitiva, se puede concluir que la
pedagogia de Waldorf se diferencia de la ensenanza tradicional en cuanto que
su atencion no se centra en la ensenanza intelectual, sino que busca que las
acciones y relaciones educativas impliquen la persona en su integridad.

No menos importante, desde el punto de vista de las alternativas pedago-
gicas, son los principios organizativos de estas escuelas. Si estos centros son
administrados y regulados por normas burocraticas o por intereses economi-
cos ocurrird que el profesorado carecerd de motivacion e implicacion, ya que
percibira los resultados como formas de dominio o de poder. En su practica
cotidiana el profesorado necesita libertad y, por tanto autonomia en su labor
docente y esta debe ser siempre el resultado de la investigaciéon en la accion.
Bajo estos principios directores, las Escuelas Waldorf se sostienen legamente
sobre la estructura de una asociacién entre padres y madres, socios colabora-
dores, profesorado y alumnado. Todos tienen derechos y responsabilidades en
relacion a la funcidon que hayan asumido dentro de la escuela. En este contexto
el alumnado tiene oportunidades de experimentar la convivencia democratica
y se preparan como ciudadanos activos y responsables en diferentes ambitos.
Es una forma de entender la vida en democracia basada en la cooperacion y
responsabilidad compartida.

En términos organizativos las Escuelas Waldorf son una especie de asocia-
cién sin dnimo de lucro como patrocinadora y sustento legal de las actividades
educativas que desarrollan. Sus estatutos recogen los valores de libertad, igual-
dad y fraternidad como base reguladora de las relaciones sociales y garanti-
zan la igualdad de todos sus miembros, tanto en sus condiciones como socios
como en sus posibilidades de participacion y acceso a los 6rganos de responsa-
bilidad de estos centros. Aunque se habla de fraternidad en estas escuelas y se
habla de becas para ofertar posibilidades educativas a las familias independien-
temente de su condicion econémica, se sabe que en estos centros en Espana,
si no estan concertados, las familias deben afrontar el coste de una escuela to-
talmente privada si quieren que sus descendientes estudien en ellas. Se podria
decir que las Escuelas Waldorf no presentan problemas de convivencia social
porque hay muy poco alumnado procedente de la marginalidad social y ello
es una diferencia sustancial con respecto a otros colegios de caracter publico.

La alternativa metodologica de Summerhill en Espaia: Els Donyets

Hace mas de tres lustros un grupo de docentes y padres y madres decidieron
poner en marcha una experiencia de aprendizaje inspirado en el concepto rei-
chiano de la autorregulacion y en los planteamientos educativos de Summerhill.
La Asociacion Donyets Escuela Libre, ademas de una escuela, es un proyecto
social y politico. Parten de la idea de que la sociedad no cambia sino cuando las
personas evolucionan. Ese cambio se inicia en la familia y parte desde un em-
barazo deseado, un nacimiento sin violencia y una lactancia donde la presencia
afectiva de la madre es esencial. La escuela no es mas que una prolongacion de
la familiay por ello debe haber coherencia entre los principios familiares y esco-
lares —como deberia ser en todo tipo de escuela—, pero también debe primarse
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la calidad de las relaciones entre los miembros de la escuela. En este caso el
objetivo es armonizar planteamientos educativos entre la institucion familiar y
la escolar en temas como el aprendizaje, el respeto a la voluntad de los ninos
y ninas, el respeto al ritmo personal, la misma forma de abordar los brotes de
agresividad, la manera de tratar la sexualidad (Freire, 2004). El objetivo es redu-
cir las diferencias entre las familias a través de los objetivos comunes plantea-
dos en la escuela. La implicacion de los padres y las madres en el proyecto edu-
cativo es vital porque contribuye al mantenimiento de las infraestructuras del
centro. Por otra parte asisten con interés y confian en el modelo de aprendizaje
basado en la autorregulacion de Wilhelm Reich y en el que se trabaja con ninos
y ninas de 2 a 13 anos. Estos actuan en libertad y asumen responsabilidades en
relacién con el resto de miembros de la escuela. La organizacién del tiempo, el
espacio y la distribucion de materiales promueve la autogestioén, la libertad y
la autonomia del alumnado. Estos pueden decidir qué hacer en cada momento,
participar o no de la oferta que diariamente hace la escuela en los rincones,
en los talleres y proyectos grupales o individuales. Para el alumnado cada dia
ofrece oportunidades distintas aunque la estructura desde la llegada hasta la sa-
lida de la escuela esta bien definida (entrada-acogida, desayuno; reunion; juego
libre-rincones-proyectos; preparaciéon de la comida; comida y limpieza; reunion;
taller o juego libre; recogida y despedida) (Escuela Libre “Els Donyets”). Cuan-
do toca taller o juego libre el alumnado se dirige hacia los diversos espacios
que le ofrece la escuela: unos van a la zona de barro, que permite juegos mas
creativos y sobre todo sensaciones corporales especiales; otros van a la sala de
magia donde se hacen construcciones o se montan puzzles; otros se dirigen a
la sala Arco Iris en la que se expresan creativamente a través del dibujo, de la
pintura, de la escritura o simplemente leen lo que les apetece; otros eligen ir a
la sala de los duendes, también llamada sala oscura donde se construyen desde
disfraces hasta pequenas cabanas (Freire, 2004).

En esta escuela las actividades van surgiendo espontaneamente del deseo de
los ninos y ninas, que en libertad van pasando con naturalidad de unas activida-
des a otras en un ambiente de absoluta tranquilidad. Aqui el trabajo curricular
se construye y se desarrolla con la aportacion de todas las personas implicadas,
es decir entre educadores y educadoras, familia y alumnado. Aqui las asam-
bleas que se conforman en los denominados circulos magicos son prioritarias y
canalizan las reflexiones, las propuestas, las informaciones y todo aquello que
es de interés para la escuela.

El proyecto Atlantida: educacion y cultura democraticas

Desde hace ya un tiempo el proyecto Atlantida viene apostando por ofrecer
alternativas a la educacién publica desde el propio sistema educativo. Forma
parte de la Red de Innovacion Democratica y en el mismo converge un colectivo
de profesionales de diferentes sectores, centros educativos integrados o cola-
boradores, departamentos universitarios, grupos de asesores y orientadores,
entidades colaboradoras como CEAPA, Consejerias de Educacion de diferen-
tes Comunidades Autobnomas..., que tienen como objetivo rescatar los valores
democraticos de la educacion, y desarrollar experiencias de innovacion en el
curriculum y la organizacién de los centros educativos.
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Como se puede apreciar es un proyecto ambicioso que ha comprometido a
muchos colectivos en la construccion de una red de escuelas democraticas y
fundamentalmente a las administraciones publicas. Se trata de una propuesta
de “alternativa pedagodgica” con apoyo oficial, algo similar a lo que en su mo-
mento ocurrié con los MRPs en los primeros anos de gobierno socialista en la
década de los ochenta. Desde sus principios rectores se propone un compro-
miso con el cambio democratico de la educacion a través de la priorizacién de
proyectos de innovacion vinculados a dos ambitos esenciales: el debate curri-
cular y la organizacion democratica de los centros. Asimismo, se potencia la
integracion de las experiencias educativas en los centros con el contexto o el
medio social en el que se llevan a cabo para propiciar también cambios en la
comunidad.

Teniendo en cuenta los déficits del sistema educativo, el proyecto Atlantida
manifiesta una clara vinculacion de la educacién democratica con el derecho a
la educacion. Este derecho, concebido como un derecho humano, implica una
mejora en la escolarizacion y el compromiso con la busqueda de una vida digna
para todas las personas mas alla de su condicién de raza, religion, clase, género
o cualquier otra caracteristica personal. En este sentido, la concepcion demo-
cratica de su propuesta educativa esta sustentada en una amplia tradicion de
saberes y experiencias pedagogicas de largo recorrido, entre las que destaca
el ideario democratico de John Dewey, pedagogo norteamericano de enorme
influencia en la renovacion pedagdgica contemporanea. En consonancia con
esta idea democratica de la educacion el proyecto Atlantida esta comprometido
con la extensién de una propuesta educativa que debe ensenar las habilidades
politicas y actitudes necesarias para una toma de decisiones deliberativas, ra-
cionales, para el autogobierno en una sociedad plural. El modelo de escuela
debe estar supeditado a estos principios.

Conclusion

A pesar de las notables mejoras habidas en el sistema educativo del Estado
espanol quedan por resolver muchos déficits de formacion del mismo, tanto en
lo que se refiere a su extensién y duracion como a la calidad de la formacion
que ofrece. A lo largo de estos ultimos treinta anhos se han puesto en practica
iniciativas que han pretendido precisamente mejorar la calidad de la educacion
publica desde dentro del sistema con desigual resultado. Desde el &mbito priva-
do también han surgido propuestas encaminadas a convertirse en “alternativas
pedagogicas” al modelo dominante o convencional de la ensefanza ofrecida
por el sistema educativo publico. Desde una u otra perspectiva se ofrecen ex-
periencias que sin duda han contribuido a generar espacios para la reflexion,
la mejora educativa y la democratizacion de la sociedad. Eso es también lo que
hemos pretendido aqui relatando estas experiencias.
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Notas

1. Véase sobre estas alternativas los casos de la pedagogia libertaria (Escuela Moderna de Ferrer Guardia), y la
escuela libre de Summerhill; el Movimiento Freinet; el caso de Carl Rogers, de la corriente de no-directividad; desde
la perspectiva social, la “pedagogia liberadora” de raiz cristiana y profundamente comprometida con los pobres de la
tierra (Paulo Freire y Lorenzo Milani con su Escuela de Barbiana); y la pedagogia de la desescolarizacion de Ivan lllich.

2. No olvidamos las influencias de las experiencias de autogestion libertaria (Ferrer Guardia o Lorenzo Milani) ni el
papel desempenado por las editoriales como Cuadernos para el Didlogo, Laia, NovaTerra, Estela, Fontanella, o publica-
ciones como Cuadernos de Pedagogia.
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La politica educativa de la LOGSE a debate:
disidencias y genealogias de la educacion

de las artes
MONTSERRAT RIFA VALLS

La arqueogenealogia de las reformas educativas y del saber en el
curriculum escolar.

Genealogia, el tipo de historia usado por Foucault, sigue la pista de como

surgen los temas discursivos y forman un nuevo tema. Temas discursivos son, por ejem-
plo, las ideas y practicas educativas, como los examenes centralizados y la division en
asignaturas de lo que se ensena en las escuelas. El investigador genealdgico estudia las
coyunturas de los discursos, busca las rupturas e interrupciones en las practicas sociales
e identifica la formacion de nuevas coyunturas historicas.

La arqueogenealogia de las reformas educativas y de las materias escolares
emerge como una tarea de reconstruccion historica que abarca el analisis de la
trama compleja de relaciones intradiscursivas, interdiscursivas y extradiscursi-
vas. La investigacion arqueolégica del saber como epistemologia social, como
plantean Popkewitz y Brennan, es el andlisis del lenguaje de la escolarizacion
como “efectos del poder’, como el producto de practicas historica y socialmente
constituidas.? Metodolégicamente, la arqueologia foucaultiana crea una pauta
para comprender como se forman los saberes, como emergen y como se trans-
forman, para detectar su episteme o “conjunto basico de reglas que gobiernan
la produccion de discursos de una determinada época’® Este tipo de andlisis nos
permite explorar cémo los curricula oficiales y las materias escolares producen
“lo que se constituye como verdadero” en los discursos de la ensenanza.

Sin embargo, la propuesta de historiar socialmente el curriculum, choca con la
mitificacién y la reproduccion de la forma “tradicional” del curriculum, que fun-
ciona legitimandolo como documento escrito y como regulador de la ensenanza.
La mistica del control central y/o burocratico* que constituye la vision dominan-
te del curriculum, se pone en funcionamiento al considerar que el nuevo marco
curricular de la reforma educativa, y en su caso, las definiciones oficiales de las
disciplinas o las especialidades, son los Unicos posibles, y por tanto, actian como
marcadores de las directrices y practicas escolares “posibles”: “cuando los grupos
nacionales y los gobiernos se sienten amenazados, esa mistica se convierte en
un baluarte importante contra una inminente sensacion de desorden, confusion y
declive’® La historia que se presenta en este articulo se ha reconstruido a partir del
analisis de documentos oficiales y de la incorporacion de algunas voces.®

Desacuerdos y rupturas durante la reforma educativa: hacia la
burocratizacion y el control de la ensenanza a través del curriculum
nacional

Las reformas en el sistema educativo escolar actuan como la “necesaria recons-
truccion del campo social de los reglamentos” que concretard unas formas de
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poder.” Aunque los historiadores de la educacion sitian la LGE como la primera
ley predemocratica que regulé la escolarizacion de masas en 1970, esta ley se
publicé durante la agonia de una dictadura, a propuesta de la derecha politi-
ca, econdmica y religiosa que gobernaba en ese momento. Una vez aprobada
la Constitucién, en la historia de las decisiones sobre la reforma educativa en
Espana se distinguen dos periodos: 1°) 1981-1986, el acceso del partido socia-
lista al gobierno espanol abrid un primer periodo de diagndstico del sistema
educativo y de experimentacidon e innovacion en los centros educativos. En esta
etapa predomind un estilo dindmico en la toma de decisiones en materia de po-
litica educativa que condujo a la publicacion en 1985 de la LODE —que regula el
derecho a la educacion; y, 2°) 1986-1992, un segundo periodo de consolidacién
del partido socialista en el gobierno, que desarroll6 estrategias de burocratiza-
cion y de control de la reforma de la ensenanza. Este segundo periodo culminé
en 1990 con la LOGSE —-que regula la estructura del sistema educativo- y la
publicacién del diseno curricular.

Durante la primera fase, la publicacién en 1984 de La reforma de la ense-
nanza del ministro Maravall, impuls6 un discurso socialdemodcrata centrado en
la igualdad de oportunidades, que debia significar la superacion del modelo
de educacion meritocratico anterior y traducirse en un mayor acceso de los
alumnos de las clases obreras a la escolarizacién y un aumento de los alumnos
de las clases medias al Bachillerato. Esta propuesta estaba influenciada por la
renovacion del sistema educativo britanico, que a través de las comprehensive
schools logré romper con la seleccion elitista de los alumnos que generaba un
mapa fragmentado y jerarquizado de la escolarizacion. Entre otras medidas que
sentaron las bases de la LODE que se aprobaria en 1985, Maravall formulé un
sistema de educacién compensatoria que desde 1983 buscé reducir las des-
igualdades en los centros educativos (entre las distintas comunidades auténo-
mas, entre centros publicos y privados, entre educaciéon ordinaria y educacion
especial, etc.). Dos de las finalidades cruciales para la reforma de la ensenanza
que se plantearon en esta publicacidn son: la superacion del sistema binario que
diferenciaba entre ensenanza académica y ensefanza profesional, “inadecuado
desde un punto de vista educativo y discriminatorio desde un punto de vista
social”; y la ampliacion de la escolarizaciéon obligatoria hasta los 16 anos.®

Después de cuatro anos de gobierno socialista, que habia arrancado con una
propuesta de mejora de las Ensenanzas Medias en Espana, el diagndstico —se-
gun la version de Marchesi y Martin— era que: “En 1986, coexistian [...] diversos
procesos de experimentacion que tenian como objetivo ultimo una profunda
transformacion del sistema educativo. Era necesaria una propuesta mas global
que armonizara los distintos procesos y que diera coherencia a toda la refor-
ma’® En ese momento se publicaron las bases para la elaboracion del estatuto
del profesorado y se generé una propuesta de cursos y de Bachillerato que no
coincidia con la experimentaciéon.™ Durante el curso 1986-1987, Maravall reor-
ganizé su departamento,”™ un proceso que coincidié con las movilizaciones y
protestas de estudiantes que se lanzaron masivamente a la calle. También se
inicio la fase que debia consolidar el proyecto de reforma y obtener el respal-
do de toda la comunidad educativa mediante la invitacion al debate sobre las
finalidades y la estructura del nuevo sistema, cuyas opiniones se recogieron en
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Papeles para el debate.” El curso siguiente, debia ser un ano de debate sobre
el proceso de reforma y preceder la elaboracion de la LOGSE, pero se dio una
protesta masiva de profesores debida a su situacion laboral y econdmica, que
desembocé en “una situacién de desmoralizacién de los docentes y de conflicto
con la administracion educativa”™

Otras voces disidentes, sostienen que la desmoralizacion del profesorado
estaba provocada no tanto por el conjunto de reivindicaciones salariales, sino
por la ausencia de apoyo por parte de la administracion, debido al cambio de
estrategia politica que redujo la capacidad de decision de los docentes y aco-
16 el proceso de recontextualizacion del discurso curricular oficial a un circulo
de expertos y gestores. El desdnimo sobrevino a los colectivos de profesores
que hasta entonces se habian implicado en la elaboracion de documentos, que
habian participado de la toma de decisiones compartida impulsados por una
preocupaciéon por la mejora de la practica, segun Pérez Gomez.” En ese con-
texto, debido a la imposicion de un diseno curricular que acabo6 adquiriendo la
entidad de curriculum nacional, el desarrollo curricular dejé de ser una herra-
mienta para la transformacién docente. Este autor apunta varios factores como
causantes de esta situacion: el fracaso de la huelga general de profesores fue
uno de los acontecimientos que alimenté un sentimiento generalizado de de-
cepcion y desengano entre los profesores debido a que no veian reconocida su
dedicacion al proyecto de reforma; ademas, la fase de abandono y crisis de la
reforma estuvo relacionada con la elaboracion del Libro Blanco para la Reforma
del Sistema Educativo.'® Si bien parecia que era preciso “reconducir” el proceso
de reforma, la evolucion de la politica educativa indica que se empez6 “a difun-
dir un nuevo modelo sin dar explicitamente por concluido el anterior, ni explicar
publicamente las razones del agotamiento del precedente o los argumentos que
justifican la bondad pedagdgica del ahora propuesto”"” Se invirtio el proceso,
las decisiones se empezaron a tomar desde arriba, creando entre el colectivo
de profesores una fractura que caracterizo el contexto de la publicacién de la
LOGSE vy la definicidn estructural de la etapa de la ESO.

La adopcion de una propuesta de diseno curricular para todo el Estado du-
rante la segunda fase de la historia de esta reforma, liderada por César Coll,
que habia participado en la elaboraciéon de un marco curricular en Cataluna,™
supuso la sustitucion del discurso socialdemécrata por un discurso basado en
la psicologia de la instruccion como estructuradora y homogeneizadora del
nuevo modelo educativo, adoptando una perspectiva mas cientificista. Los do-
cumentos curriculares que aparecieron a partir de 1988, borraron del proceso
de reforma las propuestas lideradas por el profesorado, que en algunos casos
incluian una orientacion interdisciplinar del curriculum. Los nuevos documen-
tos curriculares tenian como finalidad principal orientar, clarificar y ordenar los
contenidos de las distintas areas de conocimiento, lo que quedaba lejos del tipo
de apoyo que reclamaba el profesorado para mejorar su practica cotidiana. En
una coyuntura de desprestigio del trabajo del Ministerio de Educacion provo-
cado por las huelgas, Javier Solana fue nombrado nuevo ministro en el mes
de junio de 1988 y logrd un acuerdo con sindicatos y profesores para valorar la
necesidad o conveniencia de una reforma. En enero de 1989, también se llegd
a un pacto importante sobre el desarrollo de la reforma y sus lineas basicas
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entre el ministerio y todas las comunidades autonémicas con competencias en
materia de educacidon, como senalan Marchesi y Martin. Los nuevos promotores
de la reforma serian expertos externos de la administracién central, distantes de
aquella representacion inicial que animo al profesorado y que partia de perso-
nas proximas a los movimientos de renovacion pedagdgica.

La LOGSE propuso la mejora de la calidad de la ensenanza mediante un cu-
rriculum nacional que perseguia varias finalidades, entre ellas, la descentrali-
zacion de las decisiones mediante el diseno de una estructura por niveles de
concrecion: el primer nivel es competencia de la administracion educativa; el
segundo, del centro educativo; y el tercero, del profesor en el aula. A partir
de ese momento, se repartieron las responsabilidades, fijando asi el grado de
participacion de los diversos agentes en el nuevo sistema educativo. El Disefo
Curricular Base (DCB) como una propuesta vinculada al Libro Blanco, se hizo
publico bajo la justificacion de que “en todos los paises modernos, la politica
educativa exige el establecimiento de intenciones educativas, sea mediante la
determinacion mas o menos detallada de un curriculo, sea mediante la fija-
cion del oportuno sistema de pruebas de evaluacion”™ De esta forma, se logro
instaurar un DCB que se presentd con una estructura abierta y flexible, y que
tendria para el profesorado una funcién orientadora y prescriptiva a la vez. En
este documento que contiene los diversos elementos, fuentes y niveles de con-
crecion del curriculum, destaca la propuesta de principios de intervencion edu-
cativa que sugiere la adopcién de unas determinadas fuentes psicopedagogicas
que “se enmarcan en una concepcion constructivista del aprendizaje escolar y
de la intervencion pedagdgica, entendida en un sentido amplio, sin que pueda
identificarse con ninguna teoria en concreto”?°

Esta visidon constructivista del aprendizaje entraba en contradiccion con el
establecimiento de unas capacidades que el alumno debia adquirir al finalizar
cada etapa, asi se relativizaba el papel que el sistema puede otorgar a las com-
petencias que el alumno ya posee y a sus conocimientos previos. Por otra par-
te, la organizacion del curriculum por disciplinas reflejaba una concepcién mo-
nocultural del curriculum. La vision del saber escolar de la reforma se basaba
en la necesidad de definir los distintos contenidos de las disciplinas mediante
las prescripciones oficiales, como requisito para la finalidad reproductora de la
educacion que garantiza la transmision del conocimiento y los valores cultura-
les compartidos, del patrimonio de saberes propio de cada grupo social, a las
generaciones mas jovenes. La reforma sostenia una visién de formacion social
del saber en relacion a una época o momento histérico, pero no especificaba
qué grupo era el responsable de su construccion en el curriculum nacional,
sino que partia de la existencia de un conocimiento compartido y de una cul-
tura comun, estandar, a la que debian tener acceso todos los alumnos, dando
por hecho que existe una “uUnica cultura” Del mismo modo, en el curriculum
oficial, las materias se presentaron como formas naturales de organizacion del
conocimiento ya establecidas, aunque se reconocia que tienen un proceso de
evolucion como disciplinas escolares.

La propuesta del DCB legitimo la version “psicologizadora” del individuo,
que implica el mantenimiento de un marco comun aunque respeta los distintos
alcances y grados de desarrollo de los alumnos. El curriculum oficial?' se cons-
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tituyé como autoridad desde un discurso “psicopedagogico” que potencia una
hegemonia cultural mediante la seleccion de un saber que no es diverso en tér-
minos de raza, etnia, clase social o género, representa los valores y conocimien-
tos de los grupos sociales dominantes, a la vez que margina o coloniza a aque-
llos que no estan representados. La opcion de una subjetividad individualizado-
ra se vio reforzada con la visidon del aprendizaje procedente del constructivismo.
Algunos autores han advertido de las trampas de un constructivismo individual,
que inserido en un contexto globalizador de la economia y la cultura, favorece
el desarrollo de algunos grupos sociales (y de un cuerpo de especialistas) en el
marco del Estado del bienestar mediante los mecanismos de la educacion. Asi,
se apuntan algunas conexiones entre las pedagogias “psi” y el neoliberalismo:
“Una caracteristica sorprendente de este movimiento es su indiferencia politi-
ca: aunque en general se pretenden emancipadoras, liberadoras, autonomistas,
criticas, revolucionarias, las pedagogias psi se adaptan no obstante facilmente
a sistemas educativos gobernados por regimenes politicos bastante diversos’??

Taxonomizacion, tecnologizacion y distribucion del conocimiento de
la Educacion Visual y Plastica convertida en materia escolar

Como saber escolar, el nucleo central de la Educacion Visual y Plastica (EVyP)
de la Ensenanza Secundaria Obligatoria (ESO) en el caso de Cataluna,? lo cons-
tituye el “hecho visual y plastico’] entendido este como el mundo tanto natural
como cultural que nos rodea, un entorno visual que los alumnos deben apren-
der a analizar, valorar e interpretar, para después poder contribuir a su produc-
cion. Segun uno de los expertos entrevistados, que participd en el diseno del
curriculum del area, esta materia no se planteara exclusivamente el aprendiza-
je del arte, sino de un conjunto de saberes relacionados con el mundo visual,
en el contexto de la educacién como formacién integral, ejerciendo una labor
vital y util:

La Plastica con la reforma esta incluida en el curriculum comun de cualquier
persona, lo que equivale a decir que un estudiante debe lograr sus objetivos
al finalizar la etapa, los conocimientos y los contenidos de la Plastica se consi-
deran ahora imprescindibles para ir por la vida. Esto no pasaba antes [...]. Es
evidente que uno de los objetivos es la profesionalizacién de estos alumnos,
que todo lo que hagan, no sélo la Plastica, tenga una funcionalidad, para la
vida, para el mundo laboral, para sus aprendizajes posteriores. (Experto 1).

Durante el periodo de definicion de los contenidos del area de EVyP, Misericordia
Arnavat y Ana Maria Guardia se incorporaron al proceso de diseno del area en
Cataluna.?* En el contexto de estas tareas pioneras que conducirian al disefo
curricular del area, se produjo un cierto olvido o pérdida de la idea principal de
la “Educacion a través del arte” —que estas autoras también defendian en sus
publicaciones- y se fue legitimando la entidad del area mediante la taxonomi-
zacion de la Plastica. La tesis doctoral de Arnavat recoge todo su trabajo a lo
largo de los ochenta, y permite comprender las pautas que guiaron el proceso
de creacion del curriculum de EVyP para la Secundaria, de acuerdo con la fina-
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lidad que perseguia esta autora de “obtener evidencias sobre como evaluar en
el campo del arte y desarrollar estrategias e instrumentos para tal fin” Su reto
era “emprender el camino de sistematizacion de las acciones educativas a tra-
vés del arte” a partir de alcanzar dos objetivos mediante su estudio: en primer
lugar, “determinar los contenidos que intervienen en los aprendizajes propios
del area de EVyP”; y, en segundo lugar “operar para planificar la ensefanza, lo
que supone el disefo de propdsitos, el seguimiento del proceso de ensehanza-
aprendizaje, el contraste de resultados, y en definitiva, la evaluaciéon del nivel
de significatividad conseguido en los diversos aprendizajes’; en un entorno de
ensenanza-aprendizaje guiado por el profesor, que tiene en cuenta la participa-
cién del alumno y la autoevaluacion.?

Respecto a la vision de la educacion artistica que subyace en este plantea-
miento inicial, es importante reproducir que Arnavat y Guardia sostenian que:
“La Plastica es un medio para conseguir conductas y aptitudes de tipo creativo,
que a largo plazo se sedimentan en la personalidad individual y pueden ge-
nerar unas capacidades que se intuyen como adecuadas para las necesidades
del futuro”?® Arnavat completo esta definicion al explicitar simultdneamente una
vision del sujeto y vincularla con una definicidon de arte: “nuestra contempora-
neidad aboga por un ser humano realizado, capaz de ser, de estar y de actuar
segun signifique la circunstancia” y en este terreno el arte es visto “como un
agente activo importantisimo a tener en cuenta en el ambito escolar” De este
modo, se establecen los objetivos de una concepcion de “educar a través de la
Plastica” y se concretan sus aprendizajes:

La Educacion a través del Arte es un hecho que repercute en las potenciali-
dades expresivas, estéticas y pragmaticas implicadas en la produccion, dado
el proceso cognitivo que las dinamiza y las hace crecer, su accion incide en
los universales cognitivos y en capacidades especificas. La inflexién en las
operaciones mentales: cognoscitivas, asociativas, resolucion de problemas...,
es algo que potencia la transferencia de informacion, la fluidez de ideas, la
novedad y, consecuentemente, propicia facultades creativas.?’

La Taxonomia de Adaptacién a la Plastica (ADPTA) se organizé en torno a las
conductas/categorias de percepcidon, conocimiento, aplicacion, analisis, sintesis
y evaluacion y se configuro a partir de la adaptacion de diversas fuentes: la taxo-
nomia que Bloom referia a los objetivos de la educacién, vinculados al ambito
de conocimiento; la clasificacion de las conductas relacionadas con la educacién
artistica de Wilson; la de los objetivos de la educacion del ambito de la afectividad
de Bloom, Hastings et 4l.; y la del &mbito psicomotor de Harrow.?® A pesar de que
todos estos trabajos se publicaron en castellano en los anos setenta, el primer
trabajo de sistematizacion de los objetivos educativos de Bloom se habia pre-
sentado en 1956, en el contexto de una coyuntura politica y cientifica en Estados
Unidos que condujo a la tecnologizacién del curriculum de Tyler. En nuestro
pais, las propuestas deTyler y Bloom se dieron a conocer a partir de la implanta-
cion de la LGE, que propugnaba el modelo tecnolégico de la ensehanza, basado
en la transmision de conocimientos mediante la adopcion de las “conductas”
adecuadas de los alumnos, lo que contrasta con la opcion constructivista que
acabara vertebrando el curriculum. Las investigaciones de Arnavat y Guardia se
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desarrollaron en el contexto del area en el BUP, lo que permite reconocer cual
fue su punto de partida pero también cuales eran sus limites desde la perspec-
tiva de la innovacion.

Las categorias de la taxonomia de Arnavat y Guardia, en especial, las con-
ductas que se identificaron con la percepcion, el conocimiento, el andlisis y la
produccion de la obra plastica, asi como las actitudes, se acabaron convirtien-
do en los objetivos y bloques de contenido del diseho curricular del area en
Cataluna. Pero la empresa de disenar documentos oficiales era complicada,
como sostiene uno de los expertos entrevistados: “La Educacion Visual y Plas-
tica tenia que ser muy importante y tener mucho espacio” En 1988, comenzo
la elaboracion de documentos® que culminaria en 1992 con la publicacion
del decreto que regulaba en Cataluna el contenido de la ensefanza de las
areas curriculares. En la propuesta definitiva se mantendran varios aspectos
tales como: la justificacion de comprender el mundo visual en un contexto de
sociedad de la informacion y de la imagen, se focalizara en la comunicacion
visual; y la herencia de una racionalidad expresionista que se materializa en el
uso de conceptos como “creatividad” y las referencias a la Expresion Plastica
como disciplina escolar, aunque en ese documento ya se especificara la deno-
minacion de Educacion Visual y Plastica. Lo que permanece de esos documen-
tos pioneros es la consideracion de dos acciones fundamentales en el area de
EVyP: las que instrumentalizan el area como lenguaje (que atienden a situacio-
nes especificas de comunicacion y expresion); y las que dinamizan una parte del
conocimiento desarrollando aptitudes creativas, ingenio, intuicion, actitudes re-
flexivas y abiertas (como herencia de la Expresion Plastica). La tarea de los dos
expertos entrevistados consistié en trasladar y adaptar los borradores iniciales
al diseno curricular del area:

[...] de alguna manera, se estaba confeccionando el curriculum como lenguaje
estructurado como esté ahora, pero uno de los “errores” del drea era que se la
consideraba una “maria’; por tanto teniamos que rellenarla de alguna manera
que todo el mundo dijera: jAh! Esto es una asignatura. (Experto 1).

El profesorado, con toda la razén del mundo, decia que eso era como si leye-
ras la guia telefénica. La clarificacion del diseno curricular del area lo volvio
mas explicativo. De entrada, la gente no tenia tendencia a leer demasiado, y
la expansién del primer nivel de concrecidn, con los objetivos terminales para
cada tipo de contenidos, habia creado mucha animadversién. Era muy latoso,
por criptico y repetitivo. Entonces al tener un solo listado de objetivos termi-
nales fue mas simple. (Experto 2).

La constatacion de la necesidad de un curriculum oficial del area que tenia
que ser inteligible para sus usuarios, los docentes, abrié el turno al proceso de
simplificacion de los documentos iniciales. Para lograr una mayor aceptaciéon
del conocimiento como materia escolar que puede ser ensenada, el curriculum
oficial se desespecializd, se hizo menos confuso con respecto a los referen-
tes de lo visual y paso a sistematizarse en torno a una organizacion universal
del conocimiento de las disciplinas. El experto 2 narra que siempre habia que
seguir una pauta y que la reformulacién se realizd partiendo del modelo que
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habia dado la administracion y de las directrices del DCB. En esta nueva con-
figuracion, los contenidos de la EVyP ya aparecieron divididos por bloques,
sufriendo inversamente a la reduccion de los “conocimientos técnicos” de la
disciplina, un proceso de tecnologizacion general de la visién del saber y del
aprendizaje en el curriculum. El modelo disciplinar que establecia el DCB, im-
plicaba la adopcion de una estructura comun para las diversas areas de conoci-
miento en todas las etapas del sistema educativo, como parte de la coherencia
que la LOGSE ya habia anunciado. Esta organizacién vertebraba las materias
con independencia de los presupuestos epistemolégicos de la disciplina aca-
démica o cientifica de referencia, las homogeneizaba y les otorgaba cuerpo
como disciplinas escolares.

Este modelo de disefno curricular, que adopta la vision del curriculum en espi-
ral que Bruner propugnoé en los anos sesenta en EE.UU. para la ensenanza de las
ciencias, impregno el discurso oficial. La vision epistemoldgica del curriculum de
la reforma educativa se apoyd en una idea de universalidad del conocimiento,
se armo de un lenguaje univoco, tecnificador y objetivista, que invisibilizaba los
mecanismos de produccion del saber en las materias escolares. La parcelacion
del saber del curriculum disciplinar, que no enfatiza el conocimiento relacional,
se compensaba con esta estructura comun para todas las areas que debia fa-
cilitar la adquisicion de contenidos por parte del alumno y que establecia una
organizacion epistemoldgica ficticia sobre la base de la teoria de la instruccion
(separando procedimientos, hechos y actitudes). En el caso de la Educacion
Visual y Plastica, si analizamos los objetivos del area en la ESO, obtenemos
que el discurso curricular oficial de EVyP construye su “verdad” en torno a
cuatro ejes: la alfabetizacion visual basica que proporciona las competencias
comunicativas al alumno; la aplicabilidad del saber para la formacion de las
competencias profesionales; la busqueda del bienestar del individuo a tra-
vés de facilitar los conocimientos que requiere el estudiante como ciudadano
europeo; y, por ultimo, la patrimonializacion que le otorga el sentimiento de
pertenencia a una comunidad, mediante la adquisicion de los conocimientos
como sujeto nacionalista.

Por otra parte, la formacion de los docentes y las vias de acceso al cuerpo de
profesorado de la Ensefanza Secundaria han estado marcadas por la promo-
cion de la figura del profesor-especialista en un campo de conocimiento aca-
démico, como herencia del contexto que habia creado la LGE. De esta manera,
la formacidn inicial del profesor-especialista para la secundaria se establece en
dos momentos: primero, el profesorado se prepara como experto en una disci-
plina “cientifica” o “humanistica” a lo largo de una carrera universitaria, reci-
biendo una formacion con caracter profesionalizador o como investigador, pero
no como docente; después estos estudiantes reciben una preparacién como
docentes, el Curso de Aptitud Pedagdgica (CAP), que ha representado la escasa
formacién que recibian los docentes de secundaria hasta la implantacién del
master oficial de secundaria en el curso 2009-2010, veinte anos después que la
LOGSE viera la luz. En el caso del area de EVyP, los especialistas-profesores pro-
ceden de dos nucleos universitarios: los diplomados en Arquitectura Técnica y
los licenciados en Bellas Artes. Dos colectivos que histéricamente se identifican
con rasgos profesionalizadores distintos.
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El equipo que disend el curriculum oficial de la EVyP debia garantizar tam-
bién la reproduccion del discurso en las escuelas, que se desplego a través de
las propuestas de difusion y de la formacion del profesorado que estaba en
activo en los centros. La difusién inicial de la propuesta curricular, tal como la
recuerda el experto 2, se llevé a cabo mediante charlas en los institutos: “hubo
un momento en el que se presentd esto por todas partes. Un experto de cada
area y un experto general iban un dia a un centro y cada uno cogia a los suyos y
les explicaba en qué consistia la nueva propuesta, haciendo énfasis en la orien-
tacion” Este proceso coincidio con la elaboracién de los curricula para el bachi-
llerato y de los documentos del segundo nivel de concrecion. Durante la fase
de formacioén, segun el experto 2: “habia que contar algo aparte de explicar el
primer nivel de concrecion, ya que esto la gente no lo queria escuchar mucho”

Sobre la recepcion de los cursos por parte del profesorado del area de EVyP,
segun el experto 2 destaco un cambio de actitud del profesorado “de una ma-
nera muy evidente y muy curiosa”: en un primer momento sostiene que habia
una crispacién general en los cursos, en gran medida motivada por el acceso
a catedra y por las tensiones que ello genero, es decir, por cuestiones ajenas al
curriculum y al modelo del area; a medida que se fueron realizando los cursos,
segun él, hubo una reaccién negativa por parte del profesorado cuando se obli-
g6 a determinados centros a iniciar la reforma. Pero también matiza que, dado
que tenian que empezar, los profesores también estaban muy agradecidos de
tener su ayuda y recuerda positivamente alguno de estos cursos, que logré
generar propuestas innovadoras; a pocos meses del comienzo de la imple-
mentacion generalizada de la ESO, en 1996, cuenta que “hubo pasotismo’, de-
bido a que la gente sabia que esto comenzaba y que erairreversible: “ya habia
libros de texto, las editoriales habian cubierto las necesidades y no era nece-

”

sario preocuparse por la formacién, solo hacia falta examinar estos materiales’.

Coda: discurso, poder y subjetividad en el aula de Educacién Visual
y Plastica

Aunque en este articulo me he centrado principalmente en la reconstruccién
histérica de la reforma de las ensefanzas en Espana y del curriculum oficial del
area de Educacion Visual y Plastica, para finalizar quiero referirme brevemente
a la traduccion e interpretacion de este curriculum oficial en la practica curricu-
lar del aula. Durante mi investigacién, también acompané al experto 1 en sus
clases como profesor de secundaria en un instituto del area metropolitana de
Barcelona, lo que me permitié observar los siguientes contenidos y actividades
desarrollados en las clases en 3°y 4° de ESO: Elementos basicos del lenguaje.
Linea (4 clases); Dibujo artistico. Luz y textura (7); Teoria del color. Historia de la
pintura (9); El espacio de representacion. Composicion (3); Dibujo técnico. Geo-
metria plana (11); Dibujo artistico. Figura humana (6); Dibujo técnico. Sistemas
de representacion (5); Tutorias (4); y Guardias (1). A continuacion, se incluye un
fragmento de la presentacion de una actividad sobre la textura, que reproduce
una dindmica que era habitual durante el aprendizaje de los elementos del len-
guaje visual y plastico con los alumnos de 3° de ESO:
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El profesor explica a los alumnos que van a realizar una actividad con objetos
para aprender a describir “la apariencia de las cosas” y explica las tipologias
de texturas. Para ejemplificar como se debe realizar la descripcion, les presen-
ta un material y se inicia un didlogo entre profesor y alumnos:

Profesor: ;Sabéis cuél es este material?

Alumno 1: Eso es lo de los sacos.

Profesor: Es un trozo de arpillera. Un tejido que como decias se utiliza para
fabricar sacos, aunque cada vez se utiliza menos, se trata de una mezcla de
algodon vy rafias, etc. Ahora vamos a intentar describir este material...
Alumno 2: Los sacos desto son muy buenos.

Profesor: Si, son muy resistentes.

Todos: Se trata de un material dspero, rugoso, satinado, granulado fino.
Profesor: ;Se trata de una textura artificial?

Todos: Es calida y seca (no es humeda).

A veces, los conceptos no acaban de referirse a la descripcion de la textura,
sino que los alumnos se refieren a otros aspectos como el tamano del objeto
(grueso), o piden aclaraciones sobre conceptos como “satinado” Ademas, la
arpillera se ha confundido con el esparto, lo que ha precisado de las aclara-
ciones del docente. El profesor ha explicado que se trata de una fibra que
antiguamente se utilizaba como estropajo para lavar los platos (ahade que
ahora existen fibras sintéticas para ello), y el alumno 2 ha ahadido: “es lo que
se utiliza en las placas de yeso” [Diario de campo, curso 1996-1997].

Para concluir, quiero recordar que algunas voces disidentes ya han analizado
qué se incluyd y qué quedo fuera en la definicidon de la educacién artistica como
saber escolar durante la reforma educativa.®*® Después de reconstruir lo acon-
tencido durante todos estos anos, quedan aun por responder algunas pregun-
tas: jqué vision del sujeto como ciudadano y como trabajador surgio de esa
reforma?, jqué permanece y qué ha cambiado de esta visiéon del sujeto hoy
dia?, ;como se relaciona esta vision del sujeto con el conocimiento escolar y
las relaciones de poder en esta época? El fragmento anterior nos pone sobre la
pista de algunas posibles respuestas. Los estudiantes que observé que proce-
dian de la EGB y se habian incorporado al segundo ciclo de la ESO, a menudo
se referian a los cambios entre un sistema educativo y otro. Principalmente,
apelaban a que la autoridad del docente y la vision del aprendizaje habian cam-
biado. Sin embargo, queda por estudiar el impacto que la reforma educativa
y el area de EVyP ha tenido en sus vidas, cdmo medié en lo que actualmente
les constituye como sujetos, qué supuso el discurso centrado en la igualdad
de oportunidades y el giro hacia el constructivismo psicopedagdgico en sus
trayectorias como estudiantes y en su incorporacion al mundo laboral. En de-
finitiva, desde la perspectiva actual deberiamos poder valorar qué incidencia
ha tenido la Educacion Visual y Plastica en la formacion de las identidades de
los estudiantes, qué obstaculos y qué resistencias encontro en su desarrollo.
Desde mi punto de vista, la reforma abog6 por la preparaciéon de los estudian-
tes como ciudadanos, consumidores y técnicos, pero también descartd otras
posibilidades, como la formacion de sujetos creativos, diversos y disidentes,
una decision que ha tenido repercursiones en el presente que nos constituye,
en la realidad que tenemos y en nuestros deseos de ser.
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Politicas educativas en los museos de arte
espanoles. Los departamentos de educacion

y accion cultural’
AIDA SANCHEZ DE SERDIO MARTINY ENERITZ LOPEZ MARTINEZ

Tras unos anos de radpidos cambios politicos e institucionales desde el fin de la
Dictadura, los museos espanoles experimentan actualmente las contradiccio-
nes de la economia neoliberal, intentando negociar su sentido como servicio
publico, por un lado, y como entretenimiento cultural dentro de los circuitos de
ocio y turismo internacional, por otro. El museo forma parte de manera inevita-
ble de las politicas culturales contemporaneas que contemplan la cultura como
un recurso del que se sirven por igual las politicas orientadas a la gestién de lo
econdmico y de lo social.2 Por consiguiente ya no es posible pensar los museos
exclusivamente a partir de sus proyectos museolégicos o intelectuales, sino
que es necesario considerarlos también en su compleja y a menudo contradic-
toria relacion con procesos de revalorizacion urbana o pacificacion social, por
ejemplo. Por otra parte los museos son el lugar en el que se producen rituales
civilizatorios donde la cultura deviene el ambito en el que el individuo se disci-
plina, aprende normas de conducta, interioriza categorias, valores y relaciones.?
Es en este contexto donde debemos considerar el auge de la educacion, ya sea
como practica, como discurso o como apelacién retérica, en los museos y la
esfera del arte en general. Independientemente de cuan radical sea o se imagine
la propuesta pedagdgica del museo, el interés de este por los procesos colabo-
rativos o relacionales con su entorno social y urbano no puede sustraerse al
enmarcamiento disciplinario de la institucion, ni tampoco al argumento falaz de
la educacion artistica como panacea social y civica.* Esta tensidén es constante
en el desarrollo de las politicas museisticas y educativas, como intentaremos
mostrar en la discusion que sigue.

La creacion y transformaciones de los Departamentos de Educacion
y Accion Cultural (DEAC) en los museos de arte espaioles

En este articulo intentamos reconstruir una posible historia del desarrollo de
los departamentos educativos de los museos de arte espanoles.® Sin embar-
go conviene aclarar que, dadas las enormes variaciones existentes entre los
diversos museos por lo que respecta a los discursos y practicas pedagdgicas,
es muy dificil generalizar la situacién de la educacion en museos. Para llevar a
cabo esta reconstruccién hemos tomado como referencia documental las actas
de las Jornadas Estatales de Departamentos de Educacion y Accion Cultural
(DEAC),® que se celebran desde 1980, no porque representen una accion educa-
tiva “modélica” critica, sino porque sus actas son sintomaticas de la situacion
de los departamentos educativos de los museos, con sus luces y sombras, con
sus reclamaciones y autocriticas, con sus disidencias y servilismos. Por otro
lado, su prolongada historia y las sesiones dedicadas a hacer balance del
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desarrollo tanto de los DEAC como de las propias Jornadas, nos permiten
percibir la mirada reflexiva de los propios educadores y educadoras sobre su
tarea y condiciones de trabajo.

Para empezar contextualizaremos la aparicion de los departamentos educa-
tivos en los museos teniendo en cuenta lo que sucedia en el ambito de la edu-
cacion. Desde los anos 60 escuelas de todo el Estado estaban llevando a cabo
experiencias de renovacion pedagodgica y se consolidaban las propuestas de la
escuela activa. Estas pedagogias innovadoras, alejadas del modelo de transmi-
siébn memoristica en el aula, hicieron que desde mediados de los setenta muchas
escuelas incluyesen el museo de manera habitual en sus salidas como recurso
pedagdgico y como forma de acceder a un patrimonio cultural del que conside-
raban que habia que apropiarse.” De este modo los museos se encontraron con
una demanda masiva e inesperada por parte de grupos escolares dispuestos a
utilizar sus instalaciones, fondos y recursos de manera diferente a la visita orto-
doxa. Asi pues, la creacion de los primeros departamentos de educacion en los
museos desde mediados de los setenta no fue producto de una politica delibe-
rada sino de una urgencia muy concreta que forzé una respuesta institucional:

El nacimiento de los departamentos de educacion [fue] una respuesta apre-
surada y urgente ante la avalancha de colegios y de escolares o estudiantes
que se venian encima de los museos espanoles a finales de los sesenta. Una
improvisacién llevd de entrada a no definir ni clarificar en modo alguno lo
que era esa pedagogia o la funcién didactica acometida. Tan solo se pretendia
responder a una demanda de visitas que provocaban en estos salas sobrecar-
gadas, problemas de seguridad y circulacion y, naturalmente, una demanda
de explicaciones, ya en visita guiada o en material utilizable en el aula o en la
misma visita.?

El vinculo de los DEAC con el sistema educativo se evidencia también en el
hecho de que en los primeros tiempos en muchos casos su personal era profe-
sorado reconvertido en servicios educativos o liberado del Ministerio de Edu-
cacion.’ Los primeros DEAC estaban compuestos, ademas de por docentes,
por “equipos de monitores, voluntarios o becarios, personas con cualquier
tipo de remuneracion mas o menos irregular’® y ademas muchas de estas
plazas estaban ocupadas por personal sin una cualificacion especifica puesto
que “no era facil contratar a licenciados que en el plazo de unos meses po-
dian llevar a pleito a la administracion en demanda de unos contratos fijos y
de unas remuneraciones justas”" La precariedad y provisionalidad provocaron
que estas pocas plazas no se consolidaran y que con el tiempo se perdieran
muchos educadores pioneros de esa etapa. Algunos volvieron a sus centros
educativos, pero otros pasaron a desempenar tareas de responsabilidad o se
integraron en otros departamentos del museo, como los de conservacion.™
Para muchos, el trabajo en los DEAC fue, pues, solo un paso hacia posiciones
mas privilegiadas. Una vez en sus nuevos cargos, los antiguos educadores
perdieron su relacion organica con el colectivo. Este movimiento, que todavia
es frecuente en la actualidad, produce una descapitalizacion asi como una pér-
dida de consolidacion institucional de los departamentos educativos, lo que
explica en parte su falta de reconocimiento. Por otra parte, el hecho de que los
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DEAC surgieran como una necesidad sobrevenida y se desarrollaran en una
escasez de medios econdmicos y de personal es un aspecto esencial a tener en
cuenta, puesto que en el futuro la precariedad demostraria ser practicamente
endémica. En la actualidad se manifiesta, por ejemplo, en lo reducido de las
plantillas fijas de los DEAC, la externalizacién y subcontratacion de empresas
de servicios culturales, o la infrarremuneracion de los servicios educativos de
los trabajadores de sala.

La relacién entre profesionales del museo y docentes que surge de la llega-
da masiva de grupos escolares supone un choque de culturas institucionales y
educativas nunca resuelto. En esos primeros momentos en que era posible que
surgiera un conflicto de intereses, fueron los docentes quienes reaccionaron
antes debido a la mayor necesidad de utilizar los recursos formativos del mu-
seo.” De este modo se enfrentaron a la preparacién de propuestas pedagogicas
y circuitos de visita segin temas de interés, lo cual les llevo a conocer con mas
profundidad los museos y a entrar en contacto con su personal. De este con-
tacto surgio gradualmente la posibilidad de que fuese el mismo museo el que
generase propuestas propias mas alla del publico escolar.

Asi, partiendo de esta necesidad de comunicar los contenidos del museo,
algunos profesores o técnicos de museos comenzaron a realizar las primeras
labores educativas, principalmente “traduciendo” o adaptando las colecciones
a publicos diversos. Esto fue debido a la toma de conciencia del desfase entre el
museo (que durante décadas habia producido montajes expositivos cerrados y
poco elocuentes) y los publicos (cada vez mas numerosos, heterogéneos y con
muy diversos intereses y formaciones). Estas primeras propuestas de los DEAC
estaban aun muy ligadas al contexto escolar y abundaban las “hojas didacti-
cas” y “fichas para rellenar” con la finalidad de evaluar de forma inmediata el
aprovechamiento de la visita." Estas fichas se combinaban con actividades de
libre expresion,'™ propias de las pedagogias activas, pero que también reinscri-
bian las nociones individualistas de creatividad.

A finales de los ochenta, a medida que se diversificaban los visitantes con los
que se trabajaba y se incorporaban a las plantillas profesionales mas formados
0 mas sensibles a las necesidades de los publicos, se planted la necesidad de
pensar una accién mas integral:

El publico al que estos profesionales han venido prestando tradicionalmen-
te mas atencién al menos inicialmente ha sido el escolar, al que se atendia
sobre todo por medio de programas pedagogicos y material didactico. Con
ello se reafirmaba el papel educativo del museo entendido como apoyo a la
ensefanza académica. A ello contribuy6 también en alguna medida que los
educadores fueran profesionales traidos del mundo docente y mas inclinados
por ello al nifo y a su proceso de aprendizaje formal que hacia la comprension
de la peculiaridad del lenguaje expositivo [...]. Como consecuencia de esta in-
flacion docente y el subsiguiente predominio del visitante escolar, en los afos
ochenta se produce una reaccion por “desescolarizar” el museo a beneficio
de una mayor atencion a los problemas de comprension del visitante adulto.

En este contexto el educador o educadora se constituia como un puente entre
el museo y el publico y se seguia haciendo hincapié en el objetivo de aproximar



208 - Politicas educativas en los museos de arte espanoles. Los departamentos de educacion y accién cultural

los contenidos del museo al publico. Sin embargo, la influencia de las perspec-
tivas constructivistas sobre el aprendizaje, en auge en esa época, marcod otro
cambio fundamental al entender que los visitantes portan sus propios saberes,
contrariamente a la concepcidn anterior de visitante como hoja en blanco que
necesitaba ser rellenada." Este reconocimiento de los saberes del visitante, a la
vez que abre el museo al dialogo, actia de manera sinérgica con la necesidad
de ampliar los publicos y de fidelizarlos bajo la nocidn de life-long learning pro-
pia del contexto neoliberal.

Una demanda que se formula histéricamente desde los DEAC es la nece-
sidad de relacion y de trabajo coordinado con los otros departamentos del
museo, especialmente los artisticos o de conservacion.’”® Se reclama incluso
la participacion activa en la produccion de las exposiciones ya que se per-
cibe que es el departamento educativo el que luego tiene que mediar entre
unos publicos no necesariamente especialistas y unos discursos museisticos
y disposiciones expositivas inaccesibles.’ Hasta la actualidad muy poco se ha
cambiado en cuanto a la relacidon entre los departamentos de conservacioén, o
los responsables del comisariado, y los departamentos educativos, que siguen
percibiéndose como un servicio requerido en el tltimo momento y excluido de
la toma de decisiones.?°

Otra de las principales tensiones a las que han tenido que enfrentarse los
DEAC a lo largo de estos anos es la que hace referencia a la masificacion del
museo, debida en parte a las demandas institucionales de resultados cuanti-
tativos.?" No solo se trataba de la dificultad que suponia atender a un publico
en incremento y diverso, que empezaba a incluir el museo en sus actividades
de ocio y turismo, sino que también significaba un desafio a la identidad y
mision de los departamentos educativos, vigente aun hoy dia: jes su mision
proponer procesos educativos con grupos especificos, o bien simplemente
forman parte de las estrategias de difusion y comunicacion del museo? Otra
manifestacion actual de este conflicto es el debate entre la prestacion de una
educacion-servicio y la apuesta por propuestas pedagogicas radicales: frente
a la satisfaccién de las demandas de segmentos de publico ya bien definidos
(escolares, publico general, familias, etc.) mediante actividades preestableci-
das, se encontraria la experimentacion con formas pedagdgicas que cuestio-
nasen las mismas bases identitarias e institucionales sobre las que se articula
la propuesta.

También han cambiado los discursos y practicas del museo desde la pro-
pia museologia.?? Recientemente ha sido fundamental la influencia de diversas
perspectivas, como el cuestionamiento del historicismo que supuso la posmo-
dernidad, la reflexion sobre la cultura material realizada desde la antropologia,
el feminismo, el poscolonialismo, la critica institucional articulada desde la pro-
pia préactica artistica y la teorizacion del museo como dispositivo disciplinador,
etc. De este modo los museos

[...] se han enfrentado a la necesidad de establecer una relectura discursiva (en
Espana el MACBA seria el modelo) que rompa con la presentacion historicista
y formalista candnica del “museo de objetos’, contextualizandola en una na-
rracion (auto)reflexiva. [...] Otros museos, sobre todo en el &mbito germanico
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y holandés (aunque el Pompidou es el ejemplo pionero) se han incorporado
a las teorias de la cultura visual integrando arte y artefactos en colecciones y
exposiciones temporales.Y, en fin, las estrategias tedricas, artisticas y museis-
ticas que reivindican el uso social del arte y su reinsercion en la vida cotidiana
han llegado a algunas politicas estatales; a Holanda por ejemplo.?

Pareceria que algunas de estas tendencias del discurso museoldgico coinciden
con las senaladas desde los departamentos educativos, pero lo que se produce
es un curioso trayecto de tuneles que parecen avanzar el uno hacia el otro sin
encontrarse. De hecho, desde algunos discursos comisariales y criticos del mu-
seo, los procesos educativos impulsados desde los departamentos reciben una
dura consideracién:

La mayoria de los programas pedagogicos promueven la desigualdad y difi-
cultan un auténtico acceso al conocimiento. No podemos dejar de reconocer
las buenas intenciones de la institucién museistica que emplea considerables
esfuerzos y recursos en “acercar” el arte a su publico [...]. Estas medidas re-
formistas no han hecho sino perpetuar algunas de las falacias sobre las que se
ha asentado la pedagogia moderna tales como la transparencia, el progreso o
la educacién como mera transmision y acceso.?*

A pesar de esta critica, la educacién se ha convertido recientemente en un
término clave para las instituciones artisticas, y asi vemos el creciente inte-
rés de comisarios y otros agentes culturales por la educacién, a la que han
situado en algunos casos al mismo nivel que sus otros ejes discursivos.?®
Sin embargo, alejandose de las ideas convencionales de educacién escolar
u oferta educativa, y en oposicién a los discursos y practicas de los mismos
DEAC, lo pedagdgico se propone aqui desde paradigmas y nociones alterna-
tivos como “inteligencia colectiva’] “autoeducacién” o “giro pedagdgico”?
Desde este punto de vista, las practicas habituales de educacién en los mu-
seos estarian reproduciendo modelos populistas de acceso, sustituyendo la
experiencia de la obra por paneles explicativos y neutralizando el conflicto
y la critica como situaciones pedagogicas por excelencia. Una de las conse-
cuencias de esta recuperacion de lo educativo “desde otro lugar” es el recha-
zo a los referentes que proceden del &mbito de la educacidn, y su sustitucion
por fuentes en su mayoria filosoficas. Ademas, la “estética pedagdgica” en el
comisariado sustituye a una practica educativa que contaminaria o reduciria
la complejidad de la obra.?” La paradoja que se produce al purgar tan dras-
ticamente el rango de referentes y practicas aceptables, es que solo acaban
por sentirse interpelados a participar en el debate individuos y colectivos
altamente intelectualizados y politizados (y que comparten las mismas refe-
rencias teoricas).

Este conflicto de discursos acerca de lo pedagdgico apunta fundamental-
mente a la posicion liminal en que se encuentran los departamentos educativos
de los museos. El “estigma de la educacion” aparece en varios momentos del
debate de las Jornadas DEAC en referencia a la vision que de estos departamen-
tos tiene el resto del museo, normalmente relacionada con la baja calidad de las
propuestas y la simplificacién del discurso critico o comisarial:
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El prejuicio se debe [...] en gran medida a que todo lo que tiene el calificativo
de pedagogico a veces es visto por gran cantidad de personas como sindni-
mo de pueril. Es un estigma que tenemos los educadores y eso es algo que
dificilmente podremos cambiar, a no ser que sea con la calidad de nuestro
trabajo, y es algo que tenemos que demostrar. Yo creo que aqui la solucion es
la interdisciplinariedad [de la que se] ha estado hablando.?®

Podemos comprender este sentimiento de colectivo estigmatizado si interpreta-
mos el espacio liminal que ocupan los DEAC como lugar impuro, tal y como lo
describe Mary Douglas en relacion con las fronteras simbdlicas inherentes a los
sistemas de clasificacion.?® Por supuesto, esta configuracion no se refiere a un
peligro real sino que mas bien representa las jerarquias existentes en el museo,
segun las cuales el departamento educativo es secundario y accesorio. Ademas,
pese a formar parte de la estructura del museo, se relaciona con un exterior
no solo fisico sino discursivo esencialmente extrano. Esta posicién los obliga
a tener que “traducir” y por lo tanto “desnaturalizar” las narrativas y practicas
habituales de la institucion (que, si participa del giro pedagdgico radical antes
mencionado, sin duda percibe esta traduccion como simplificacion, neutraliza-
cion y, en definitiva, populismo). Esta posicion impura es lo que condiciona en
parte que los DEAC sean percibidos como un elemento inquietante y peligroso
para la integridad institucional. Una vez situados en esta posicion, los DEAC
devienen el otro abyecto frente al cual es posible situarse como una alternativa
mas critica y emancipadora.

Suponer que estos discursos sobre lo pedagdgico corresponden nitidamente
a una oposicién entre departamentos educativos por un lado, e instituciones
artisticas por otro, es una simplificacion erronea puesto que encontramos di-
versidad de posiciones entre museos y centros de arte y entre departamentos
educativos, asi como también existen diferencias en el interior de una misma
institucion o departamento. En la actualidad encontramos propuestas educa-
tivas realizadas desde diversos DEAC que asumen de maneras diversas y con
distintos enfoques la complejidad que supone la relacidon pedagégica. El trabajo
de traduccion multiple sigue presente, pero ello no implica necesariamente po-
pulismo, ni simple acceso o transparencia.® Estos proyectos plantean compren-
siones y cuestionamientos de lo que significa la relacion con el arte y la cultura
para los diversos participantes, asi como las posibilidades, paradojas y limites
de la propia institucion museistica. En este sentido, los DEAC también pueden
ser espacios de experimentacion de modos relacionales y de produccion com-
partida de saber, cuando no de critica institucional.

La falta de documentacion formal y de valorizacion de este tipo de archivos
menores hace que a veces los ejemplos se diluyan en el tiempo o sean dificiles
de localizar, pero podemos mencionar algunos casos paradigmaticos recien-
tes.’" Entre ellos se cuentan el proyecto sobre las culturas urbanas juveniles
realizado con institutos de secundaria Distrito 3 de El Laboratorio de las Artes
de la Fundacio La Caixa de Barcelona (2002-2004); el programa con estu-
diantes de la tercera edad artUOM en la Fundacié Pilar i Joan Mir6 de Palma
de Mallorca (2005-2008);*? la investigacion basada en el mapeado urbano con
escolares Cartografiem-nos de Es Baluard también de Palma (2006-2007);% el
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proyecto colaborativo con mujeres centrado en la deconstruccion de la pintura
Rompiendo moldes del Museo Patio Herreriano en Valladolid (desde 2007);% el
proyecto de trabajo y publicacién con mujeres presas Hipatia del MUSAC de
Leon (desde 2008);% el proyecto de debate permanente Las lindes del Centro
de Arte Dos de Mayo en Moéstoles;* o el Museo Reina Sofia en Madrid, que
cuenta desde hace tiempo con el programa <718 o El Equipo mediante los cua-
les se incorpora a jovenes en el conocimiento de la gestién del museo.””

La falta de produccion documental y de publicaciones es, como deciamos, un
problema de los departamentos educativos de nuestro pais. Es dificil encontrar
algun DEAC con tiempo, recursos y legitimidad institucional suficientes como
para llevar a cabo investigaciones y editar publicaciones de reflexion y debate
con los mismos medios de que disponen otros departamentos museisticos. Sin
embargo, recientemente han empezado a aparecer en nuestro contexto excep-
ciones a esta situacion, como la edicidon de las actas de las | Jornadas Practicas
Dialégicas de Es Baluard;® las publicaciones relativas a proyectos educativos
especificos como las del mismo Es Baluard® o Fundacio Pilar i Joan Miré de
Palma;* o los volumenes que recogen el trabajo educativo realizado en el Patio
Herreriano*' y en el MUSAC.#

Notas sobre la historia de las Jornadas DEAC

Las Jornadas DEAC reunen periédicamente a profesionales de la educacion en
museos de todas las areas (no solo museos de arte), asi como a estudiantes,
profesores e investigadores afines al campo de la pedagogia. El primer encuen-
tro, pionero en Espana, se celebrd en 1980 en Barcelona con el titulo de Jorna-
das de difusion museistica y fue convocado por un grupo de trabajadores y tra-
bajadoras de museos espanoles que se habian reunido en la conferencia anual
del Comittee for Education and Cultural Action (CECA) del ICOM, celebrada en
1979 en Sazimbra, Portugal.®® Asi, el surgimiento de estas jornadas fue asam-
bleario y partié de la voluntad de este grupo de compartir sus problematicas y
plantear soluciones, aprender colectivamente, buscar referentes y construir la
incipiente profesion de educador de museos.

La consolidacién de los encuentros hizo que los DEAC ganaran gradualmente
en dinamismo y en conciencia de su papel. Los intercambios y reuniones pe-
riodicas surgian en parte como sustitucion de una formacion reglada de la que
carecian los integrantes de los departamentos educativos en aquel momento,
pero también como via para alcanzar una legitimidad que no les llegaba desde
el propio museo. A menudo el estimulo e inspiracién llegaban del extranjero, de
instituciones britanicas, francesas, alemanas, estadounidenses, que percibian a
anos luz la precariedad de medios y la falta de reconocimiento que experimen-
taban sus homologos en Espana.*

A lo largo de sus 16 ediciones hasta el momento, ademas de las diversas te-
maticas que se establecieron para cada una,®® han surgido diversos debates y
reclamaciones en cuanto al colectivo profesional de los educadores y educadoras
de museos. Entre los ejes de discusion han surgido cuestiones como el acceso
y democratizacién de la cultura, el papel educativo de la exposicion, la relacion
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entre museo y escuela, el tratamiento que requiere cada tipo de visitante, etc. El
abordaje de estas cuestiones ha oscilado entre la puesta en comun de experien-
cias y la reflexion tedrica. En las Ill Jornadas de 1983 se celebraba que los plan-
teamientos tedricos hubiesen “elevado el nivel de las discusiones transcendiendo
el umbral de la mera presentacion de experiencias’*® Sin embargo, en la mesa
redonda de cierre de las Xl Jornadas en 1996, que hacian balance de las ediciones
anteriores, se sehalaba que se habia avanzado poco en este sentido.”

Como deciamos, el valor de las Jornadas DEAC radica también, y sobre todo,
en su naturaleza diagndstica de la situacion de los departamentos educativos
a lo largo de sus casi 40 anos de existencia. En este sentido las reclamaciones
surgidas en las diversas ediciones nos pueden servir para situar algunas de
las problematicas que hemos elaborado en este articulo, pero también para
percibir hasta qué punto algunas de ellas se parecen a la situacién actual de los
departamentos de educacion de muchos museos y centros de arte espanoles.

Una primera reclamacion basica, presente ya en el primer encuentro de 1980,
es la creacion de departamentos educativos en todos los museos, puesto que
todavia se trataba de excepciones.* A partir de esta demanda inicial, otras cues-
tiones han ido aflorando con regularidad, como por ejemplo la necesidad de
una definicién de funciones del departamento educativo, lo cual también afecta
a su denominacion.* De manera especial se insiste en la necesidad de una for-
macion superior interdisciplinar para los educadores de museos, que combine
conocimientos de museologia, pero también pedagogia, estrategias comunica-
tivas, etc.5° Otro tema sobre el que se discute es el interés en desarrollar inves-
tigacién en educacion en museos, reclamando asi el mismo caracter cientifico
que los otros departamentos museisticos.’' Esta cuestion esta relacionada con
la demanda que antes menciondbamos de colaboracidon interdepartamental,
casi inexistente en nuestro pais, asi como de reconocimiento y legitimidad en
las instituciones en las que trabajan.®? Finalmente, también de manera persis-
tente, se reclama la regulacion y dignificacion profesional del colectivo, que
a menudo desempena sus funciones en situaciones contractuales precarias y
que hacia los noventa vio aparecer las subcontratas como una prolongacion de
estas irregularidades.5® Para promover la organizacion del colectivo, en las VII
Jornadas, celebradas en 1989, se debatié seriamente la creacion de una asocia-
cion de educadores de museos. Segun las actas, la iniciativa fue aprobada por
una inmensa mayoria aunque posteriormente no se refleja constancia de que
entrara en funcionamiento. La dificultad de organizacion del colectivo es una
cuestiéon pendiente y debatida en casi todos los foros de encuentro pero que
aun hoy no se ha materializado en ninguna iniciativa consistente.*

Esta revision sintética, y necesariamente incompleta, de la trayectoria de los
DEAC y de las Jornadas evidencia algunos puntos calientes de los debates con-
temporaneos relativos a la educacién y los museos. Si algunos de ellos parecen
indicar que nada ha cambiado (como por ejemplo la precariedad en las condi-
ciones laborales, o la subsidiariedad de la labor de los departamentos educati-
vos), en otros aspectos se abren resquicios de posibilidad. No solo el personal
de los departamentos posee una competencia y preparacién destacables, sino
que las propuestas educativas que llevan a cabo muestran una percepcién com-
pleja de los procesos educativos, los contextos de intervencion y los sujetos
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implicados. Igualmente los departamentos han ganado en reflexividad y auto-
nomia, perceptibles en sus actividades y publicaciones, lo cual permite sentar
algunas bases para su reconocimiento publico e institucional. Por otro lado,
aunque el giro pedagogico en las politicas curatoriales e institucionales produ-
ce efectos contradictorios, también podria invitar a crear un espacio de debate
compartido que hasta ahora ha sido inexistente entre educadores, criticos, res-
ponsables de instituciones, comisarios, etc. Este debate, no obstante, no puede
llevarse a cabo en el territorio seguro de unos u otros, sino necesariamente en
el espacio incierto de la liminalidad.
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Arteleku desde la perspectiva educacional.

Alternativa y modelo: desarrollos, ejes, apuntes
ARTURO / FITO RODRIGUEZ BORNAETXEA

0. Coda vs Intro

Arteleku ha resultado ser para muchos artistas un lugar determinante en su
vida, y por tanto en su proceso de aprendizaje. Intentar obviar esta circunstan-
cia convertiria en desatinado cualquier enfoque que pudiera hacerse de este
espacio y, probablemente también por ello, haria dificil e incompleta su obser-
vacion desde una perspectiva Unica o desde un abordaje especifico o tematico.

Ahora que las circunstancias nos permiten ver Arteleku como un fenéme-
no, como un dispositivo conector o como un factor en la historia reciente del
arte en el Pais Vasco y en el Estado espanol, podemos intentar acercarnos, no
sin dificultad, a su produccién durante estos anos para extraer algunos datos,
referencias e indicadores sobre su labor pedagdgica, un acercamiento para el
cual serd preciso respirar en la misma clave atmosférica que el propio centro
genero con el paso del tiempo, construida a partir de multiples subjetividades
y en constante transformacion, y sin perder de vista ademas que el centro se
encuentra aun plenamente operativo.

Un complicada labor que indudablemente tiene caracter de exploracion y
que, sin desentenderse del objeto de atencion, esto es, la vertiente educacional
del centro, debera por fuerza tomar en consideracién otros muchos factores
que participan de manera colateral en el proceso de produccion y transmision
de conocimiento.

1. Punto y linea sobre el plano (De cartografias y enclaves)

Probablemente la imagen que ahora mismo sea mas eficaz para comprender el
“modelo Arteleku” desde la perspectiva pedagdgica es el lugar que Juan Luis
Moraza otorga al centro Guipuzcoano en su proyecto Incognitas (cartografias
del arte contemporaneo en Euskadi), realizado para el Museo Guggenheim
Bilbao en 2007

En la visualizacion que hace en uno de sus graficos, mas concretamente el
que busca un orden para el “dmbito artistico”? vasco, Moraza situa a Arteleku
como uno de los centros de formacién fundamentales del territorio, pero ade-
mas queda representado en ese mismo grafico como “agente’; esto es, como
dispositivo cultural capaz de producir un efecto. Esta circunstancia, que resulta
ya de por si un dato bien elocuente por cuanto pone en conexion dos ambitos
de trabajo del centro que son indisociables: la educaciéon y la produccion, se
reafirma de modo especial con la fuerte presencia en ese mismo diagrama de
las personas que han estado al frente de Arteleku.

La riqueza interpretativa del proyecto de Moraza nos permite igualmente
enfocar Arteleku en la secuencia que marcan el magisterio de las Escuelas
Vascas de Artes y Oficios y la Facultad de Bellas Artes de Bilbao hasta llegar a
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1987, ano de inauguracién del centro y punto de partida para una experiencia
inédita llamada a condicionar de forma significativa los mapas (las relacio-
nes) y los paisajes (las circunstancias) que componen el resto del estudio.
Dicha secuencia nos recuerda la evolucién que ha tenido lugar en el terreno
de la educacion artistica y de su adecuacion progresiva a los programas de
estudios reglados, un proceso que merece una atencion especifica pero que
no puede ignorarse en esta primera aproximacion. Como relata Ana Maria
Guasch en Arte e ideologia en el Pais Vasco® esta linea genealdgica de la edu-
cacion artistica tiene como principal impulso la voluntad de Jorge Oteiza de
crear escuelas experimentales de arte durante los anos sesenta, un empuje
que desembocard en la puesta en marcha de la Escuela Superior de Bellas
Artes de Bilbao*y en la Escuela de Deba (1969).° Dos lineas parentales que, al
igual que la predecesora “Escuela Vasca'’® estaran también significadas en el
coédigo genético de Arteleku.

Pero continuando con los graficos de Incognitas es sin duda el titulado “Im-
presiones”’ el que da al centro de Loiola una mayor proyeccion al lanzar desde
su nucleo una linea recta que sustenta o que organiza en su trayectoria un buen
numero de constelaciones creativas y generacionales, asi como eventos y en-
claves. Una visualizacion en la que quedan senalados de manera preferente al-
gunos de sus cursos o actividades (resaltados algunos de ellos con los nombres
de sus directores o a través de proyectos concretos).

Sin duda habra que volver a sobrevolar los paisajes que resultan del ensayo
de Moraza como un importante dato para comprender Arteleku en relacién a la
“orografia artistica” del Pais Vasco (y la del Pais Vasco en relacién a la del Estado
espanol), pero antes conviene volver sobre su origen y sobre sus anclajes en
las politicas culturales del momento para comprender que la apuesta del centro
Arteleku es pionera en varios aspectos. El primero de ellos podria ser la recupe-
racion de un espacio industrial para uso cultural,® algo que ha sido practica ha-
bitual de estrategias “regenerativas” en los anos posteriores y de la cual todos
tenemos algun ejemplo cercano.®

La segunda es que si bien su planteamiento hunde sus raices en “las artes y
los oficios’] entendidos desde una perspectiva tradicional (los materiales como
fundamento y las habilidades como técnica), hay desde sus comienzos un claro
intento de actualizacidén y adecuacion de este tipo de practicas y ensenfanzas a
un panorama cultural en plena ebullicion, en el que se abrian nuevos horizontes
productivos a finales de los anos 80." Esta coyuntura, que tiene lugar en un
contexto socioecondmico y politico igualmente inestable, admite todavia con-
cepciones relativas al arte y la cultura desde la perspectiva de lo publico, pero
también arrastra una importante carga simbdlica, como apunta Miren Jaio en
su texto “Tout va bien / GaraiTxarrak”:"

El primer equipamiento dedicado al arte contemporaneo en este periodo fue,
en 1986 y a instancias de la Diputacion Foral de Gipuzkoa, Arteleku. La crea-
cién de un espacio autonomo dedicado a la practica y la formacién, frente al
mas visible espacio de exhibicion, se explica por una voluntad politica real de
fomentar el arte no como instrumento de representacién politica sino como
bien comun, voluntad sustentada por una fe casi mesianica en el valor sim-
bdlico del arte...
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Un tercer aspecto de esta condicién pionera de Arteleku tendria que ver mas
directamente con la vertiente formativa, que se plantea siempre en base a la
circulacion de personas y no tanto en el asentamiento de una “escuela” en su
sentido académico. La oferta del centro articulara asi cursos y talleres muy di-
versos, tanto en disciplinas como en técnicas y enfoques, y por él circularan,
solapandose y encontrandose multitud de artistas de muy diversa procedencia;
este sistema de talleres de distinta duracion e intensidad se ird transformando
con el tiempo y en base a las circunstancias propias del devenir artistico y cons-
tituird, como veremos, un sello distintivo de Arteleku.

2. Arte y percepcion visual (El arte frente a la educacion en el arte)

La particularidad del desarrollo del propio centro hace complicado observar
Arteleku como una propuesta compacta o programatica desde la perspectiva
pedagogica, toda vez que su configuracion como centro de actividades de muy
diversa indole impide clasificarlo dentro de las categorias que para el campo de
la educacion propone el Tesauro de la UNESCO." De modo que lo que aqui se
intenta repasar no se centrara tanto en la busqueda de un modelo educativo,
sino en hacer visible la interaccion de los tres grandes apartados que la institu-
cion describe, como son la educacion formal, la no formal y la informal, consti-
tuyendo un espacio que excede cualquier ordenamiento para asimilar otras ca-
lidades instructivas o experienciales que tienen mas que ver con la convivencia,
la cooperacion o el intercambio de conocimiento.

Esta presumible combinacién de las tres categorias citadas no pretende des-
lizarse despachadamente por el terreno de la ciencia pedagdgica, sino precisa-
mente someter la experiencia de Arteleku a una puesta en valor de la comple-
jidad formativa que ha llevado a cabo durante toda su historia, una propuesta
flexible, diversa y probablemente inestructurada en su conjunto, pero repleta
de situaciones y acontecimientos con un innegable valor formativo. Se trata por
tanto de atender a la especificidad del caso para poder abordarlo con la pers-
pectiva del tiempo y dar cuenta de sus resultados, verdaderos indicativos de su
caracteristica experimental, del riesgo y del ingenio en que se ha apoyado para
sacar adelante un proyecto diferente.

Para ello habria que incidir de modo especial y con el detenimiento necesario
en las caracteristicas citadas, ya que si la experimentacion es un puntal de la
practica artistica, tanto el riesgo como el ingenio en la direccién del centro han
sido claves en el mantenimiento de la confianza institucional en el proyecto,
mas alla del color politico de sus responsables.™

Si existiera una vinculacion de Arteleku a la educacién formal, esta se daria
exclusiva y eventualmente en aquellos cursos que ha organizado en colabo-
racion con el ambito universitario, preferentemente con la U.PV./ E.H.U. (Uni-
versidad del Pais Vasco), cuando los créditos académicos han tenido presen-
cia.”™ La perspectiva del tiempo nos indica hoy que la falta de una relacion mas
estable con el ambito universitario puede haber sido uno de los puntos mas
débiles de Arteleku, sobre todo a la hora de contar con avales formativos para,
de este modo, haber podido asentar a través de estas colaboraciones otro tipo
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de actividades en sus margenes, aquellas que se dan justamente en los limites
que no contempla la educacion formalizada. Pero precisamente las estructuras
burocraticas y la pesadez de su engranaje administrativo universitario se halla-
ban en las antipodas del impulsivo funcionamiento del centro, que aportaba a la
escena cultural un caracter mas expansivo y enérgico, pudiendo llegar directa-
mente a la practica cultural e incidiendo en tiempo real en la contemporaneidad
de la actividad artistica.

De modo que el grueso de la actividad formativa de Arteleku podria incluir-
se dentro de la categoria de educacion no formal, entendida como un sistema
abierto y generador de procesos de comunicacion que busca efectos educativos.
Porque en realidad, y tomando como base la definicion de esta categoria educa-
cional, lo que Arteleku ha ido articulando de manera progresiva y en paralelo a la
busqueda de su propia definicidon, ha sido una serie de citas que, trascendiendo
la estructura educativa o académica, ha propiciado un tipo de aprendizaje mas
préximo a las necesidades de los individuos, y que ha venido a completar la
ensenanza institucionalizada de los centros formalizados de estudio, fundamen-
talmente de la Universidad. El porqué de esta labor habria que buscarlo en la
complejizacién que el ambito productivo del arte y la cultura ha ido adquirien-
do desde los anos ochenta, en los que nace el centro, hasta nuestros dias, con
lo que encontrariamos asimismo en esta aproximacion un buen reporte de los
cambios, las transformaciones y las politicas que han determinado el panorama
actual. Pero sobre todo encontraremos respuesta a ese porqué en la ausencia de
centros de recursos especializados en el panorama estatal, en la inexistencia de
estudios de posgrado o en la falta de eventos y citas que hayan marcado signi-
ficativamente el desarrollo de los artistas jéovenes en el momento de abandonar
“la academia” para integrarse en nuevos territorios en los que poder sentir de
algun modo el profesionalismo (o acercarse al menos al aroma de su significa-
do). En realidad ese lugar o ese compendio de particularidades no ha sido otro
que Arteleku, en donde el arte adquiria la verdadera nocién de deseo que algu-
nos artistas habian intuido. Un lugar que se construia con cada nuevo curso y
en cada nuevo taller en base al sondeo y a las necesidades de la comunidad ar-
tistica. Estas demandas, que no son faciles de detectar y decodificar, encontra-
ron en Arteleku el campo iddneo para su enunciacion, y a partir de ahi pudieron,
segun su nivel de elaboracion, cobrar forma de experimento, producto o taller
para integrarse en nuevas dinamicas de trabajo, ya fueran del circuito artistico,
de la iniciativa cultural o empresarial o simplemente dando continuidad a una
evolucion practica, editorial o especulativa.

Arteleku ha sido uno de los pocos dispositivos institucionales lo suficiente-
mente porosos como para dejar calar propuestas y permitir en su decantacion
como proyecto conexiones inesperadas u obstinados debates; siempre con el
aprendizaje (organizado en mayor o menor medida), presente en todo el proce-
so de relaciones y en la definicion de sus actividades.

Existe una denominacion, si se quiere “técnica’; que denomina a este com-
pendio educativo no formal como “Educacién permanente” y que bien podria-
mos aplicar a este caso, ya que han sido muchos los participantes que han
repetido presencia en talleres muy diversos y en circunstancias muy dispares,
con todo lo que ello tiene de enriquecimiento personal y profesional.
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En la tercera de las categorias citadas mas arriba constaba también la edu-
cacion informal, un proceso que dura toda la vida y en el que las personas ad-
quieren y acumulan conocimientos, habilidades, actitudes y modos de discer-
nimiento. En este terreno no existe escuela posible, sino contexto, condiciones,
algo que Arteleku también supo crear en su derredor y cuyos resultados no pue-
den ser medidos, pero si tenidos en cuenta al mirar més alld de lo meramente
pedagogico o cualitativo.

3. Quousque Tandem (Desde donde y hasta cuando planteamos la
educacion artistica)

Para intentar enfocar organizadamente una vision pedagdgica de Arteleku se
hace preciso abordar siquiera brevemente el concepto de curriculum. El diseno
curricular ha ganado una presencia determinante en los ultimos tiempos en
todas las areas de conocimiento y por légica también en la ensefnanza del arte.
Sin embargo la creciente tendencia internacional a homologar contenidos cho-
ca con teorias que predijeron “la crisis de la teoria del curriculum?’ como senala
Schwab:™

Se trata de concebir el desarrollo del curriculum como un proceso de deliberacion
constante, donde hay que formular alternativas de accién a comprobar en situa-
ciones reales. Se trata de un enfoque procesual, que seria el valido para concebir
todo el curriculum de un area determinada de conocimientos, para conceptuar
el propio proceso de programacion o diseno de la ensenanza y para entender la
acciéon misma.

Estamos acostumbrados a funcionar en un contexto de desarrollo curricular
que podria llamarse “oficial centralizado” En un nivel general, las administra-
ciones deciden con diferentes asesoramientos los contenidos basicos a trans-
mitir, se trata de una decision curricular que se transmite a los docentes aun-
que vaya acompanada de orientaciones metodoldgicas, bibliografias, etc. No
hay que olvidar que el control técnico de la ensefianza en todos sus niveles
queda en manos del productor de ciertos materiales que por la propia logica
de su produccion o por imperativos curriculares son uniformadores, restando
el acceso a otros ensayos, otras estrategias o experimentos. El resultado es un
taylorismo en donde los actores educativos quedan progresivamente despla-
zados.' Con la progresiva homologacion del disefo curricular en la universidad
europeay la implantacién de cierta “meritologia” como valor, la administracién
educativa esta renunciando a hacer del curriculum una palanca de transforma-
cion de la ensenanza, ademas de promover la desprofesionalizacion del profe-
sor en tanto que le relega al papel de simple ejecutante, cuando no trabajador
en condiciones de enorme precariedad laboral en muchos casos.

El diseno curricular de las facultades de Bellas Artes, que a principios de los
ochenta fue diferenciador e imprimié caracter a determinadas facultades que na-
cian en ese momento, como fue el caso del innovador programa de la Facultad
de Bellas Artes de Bilbao, ha ido asi difuminandose y perdiendo las caracteristicas
locales. Algo que en el caso de Bilbao le aleja en cierto modo de sus origenes.
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En la resistencia de Arteleku a la educaciéon formal que hemos intentado ar-
gumentar mas arriba, encontramos también la resistencia a una concepcion
curricular cuantitativa. Frente al modelo rigido de objetivos, Arteleku planted
siempre una via alternativa de entender la ensefanza del arte que ofrecia nue-
vas perspectivas sobre las relaciones entre las diferentes practicas creativas.
Frente al estatismo del curriculum y la busqueda indiscriminada de méritos
cuantificables, los talleres de Arteleku devolvian al artista que impartia el taller
el perfil de un investigador trabajando en el aula (en el estudio convertido en
aula) y otorgaba al participante en el taller la experiencia, el rol proactivo y el
protagonismo que no podia encontrar en otros ambitos reglados de la educa-
cion artistica.

De este modo, pensamiento y accidn se daban cita sin deslindes metodol6-
gicos en la mayoria de las ensefanzas que promovian sus diferentes cursos, no
porque viniera asi explicitado, sino como consecuencia de una inercia que el
centro supo canalizar en base a una condicién que le era propia.

En esta suerte de inercia experiencial se hace imposible cerrar objetivos o in-
tentar delimitar los procesos formativos. Arteleku ha sido el lugar en donde los
limites del aprendizaje han estado menos definidos porque siempre se daban
las circunstancias para el comienzo de nuevas posibilidades de intercambio y
de relacion con el conocimiento.

4. Ejercicios espirituales en un tanel (Las diferentes formas de la escuela)

Hacer un examen de las diferentes experiencias formativas que han tenido lugar
en Arteleku, ya sea en forma de talleres, ciclos o cursos seria demasiado prolijo.
En el repaso al extenso listado que da cuenta de estas actividades se encuentran
datos bien elocuentes, tanto del momento historico como de la circunstancia
local y especifica del centro que nos advierte de su diversidad, y que por momen-
tos puede entenderse como un desorden en la estructuracion de la didactica.”
Pero el repositorio de este cimulo de notificaciones que son las convocatorias
de los cursos destinadas a su difusion (y el listado adjunto de sus participantes),
conforma todo un paisaje relacional y confirma quiénes han sido los verdaderos
actores protagonistas de este campo de pruebas que ha sido el centro guipuz-
coano. Sera imposible citar a todos/as e ilusorio intentar explicar la importan-
cia de su labor, pero nos corresponde aqui y ahora el intento de organizar de
algun modo todo este conjunto de experiencias que han vertebrado la historia
de Arteleku y que en lo referido a la vertiente educativa han marcado época.

A riesgo de ser concluyente podriamos advertir tres grandes etapas en la
secuencia general de los cursos y talleres de Arteleku que va desde 1987 hasta
el aho 2007.

Si bien es preciso senalar que estas etapas no tienen unos limites claros,
sino que se solapan y entrecruzan. Algunos talleres como los de grabado, se-
rigrafia, la produccion grafica en general, se mantienen como un eje bastante
estable en la programacion. Una atencién a la reproductibilidad técnica de las
artes que sera constante a partir de entonces en Arteleku.'® Por otro lado y en
paralelo al rodillo de actividades formativas, el centro de documentacion, al que



228 - Arteleku desde la perspectiva educacional. Alternativa y modelo: desarrollos, ejes, apuntes

nos referiremos mas adelante, comienza a cobrar una presencia clave en el con-
junto del centro y en las actividades formativas. Su importancia es fundamental
en la conformacion estructural del edificio, en los cambios que se dardan mas
adelante asi como en los planes y contenidos del centro.

La primera etapa, la que da comienzo y de algin modo pone en marcha la ma-
quina operativa y formativa del centro, estd muy ligada a las disciplinas tradi-
cionales y mas especificamente a los materiales. La propia estructura del centro
se define por talleres (espacios) “de piedra’; “de madera’; “taller textil etc. En
cierto modo existe en este comienzo una herencia de las escuelas vascas, Deba,
Aia, y marca una continuidad que como anteriormente quedd senalado, bus-
card una correccion de su rumbo, una resintonizacion con su tiempo presente
pero manteniendo todavia sus signos de identidad.

Este primer periodo que podria ocupar los dos primeros afos (hasta 1989),
tomara como referencia los cursos que se desarrollaban por entonces en el
Circulo de Bellas Artes de Madrid y que suponian una nueva forma de encarar
la ensefnanza artistica.

A esta etapa pertenecen, entre otros, el curso de escultura en madera de José
Ramén Anda, el de escultura en piedra de Carlos Lizarriturri, pero también el de
Escultura actual, con Ricardo Catania y Fernando Sinaga, que se complementé
con un seminario de Xabier Saenz de Gorbea, los cursos de pintura de Vicente
Ameztoy, Juan José Aquerreta o Robert LIimds y los cursos de fibra de vidrio y
textil de Consuelo Gomez.

Una segunda etapa se centraria mas en el formato taller tedrico-practico, a
través de una formula que permitio la articulacién de diferentes visiones de
la practica artistica contemporanea, con un nivel de exigencia alto (plantea-
miento intensivo, convivencia, debate), y con un decidido compromiso en la
produccién de obra, susceptible de tener resultados expositivos.

Esta etapa se centra en la experiencia y en el estimulo que suponen los cur-
sos impartidos por artistas de reconocido prestigio estatal e internacional y que
vienen a cubrir ciertos huecos, areas de profundizacién, que la universidad de-
jaba desatendidas o en las que existia margen para una practica experimental
de mayor calado. Es probablemente la época mas reconocible de Arteleku, en
la que se confirma su centralidad estratégica en el panorama vasco del arte y
durante la cual tienen lugar los hitos mas referenciados. Por otro lado la politica
de cesion de espacios para la creacion, funciona ya a pleno rendimiento, los
artistas ocupan todos los estudios en cada nueva temporada.

En cierto modo esta época se inicia con los talleres de escultura de Angel
Bados en verano de 1989 y otono de 1990. Dichos cursos suponen un cambio en
el concepto de taller que se habia seguido hasta la fecha, una circunstancia que
se expresaba asi en la convocatoria:

El curso tiene como objeto desarrollar vias de trabajo autogeneradoras, es decir,
ejercitar un método de trabajo en proceso que permita articular dentro del sistema
estructural que define a la escultura, los planteamientos y las maneras de hacer de
cada uno de los artistas participantes. Para ello, el trabajo realizado en los talleres
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-y que constituye la razén primordial del curso- sera utilizado como elemento de
conocimiento y debate para la verificacion de la condicién de la escultura.

El caso de los talleres de Bados, al que posteriormente se une Txomin Badiola
en los anos 1994 y 1997 (con sendas exposiciones de los talleres en los afos
posteriores), supone en cierta medida la traslacion al espacio fisico de Arteleku
del magisterio que tenia lugar en la facultad de Bellas Artes de Bilbao alrededor
de la denominada “nueva escultura vasca” Un movimiento que marcara una
secuencia temporal fundamental en la conformacién de un escenario de reno-
vacion generacional de la escultura en el Pais Vasco.

Pero este segundo periodo se podria subdividir a su vez en dos lineas que
discurren paralelamente. Por un lado los talleres de produccion artistica cobran
notoriedad, se intensifica tanto la oferta como la demanda y se diversifican sig-
nificativamente sus contenidos, dando entrada al audiovisual, el multimedia, la
arquitectura, el cuerpo, la accion. Por otro lado se asientan definitivamente las
citas o seminarios relacionados con el pensamiento contemporaneo. El arte se
negociara a partir de ahora con la cultura contemporanea; la mirada en el tiem-
po formativo que marca Arteleku ya no sera exclusivamente estética, sino que
entra en friccion creativa con las nuevas corrientes de pensamiento; se politiza.
La participacion e implicacion de los artistas que circulan por el centro en este
tipo de citas llega a ser todo un ejercicio de responsabilidad auto-formativa que
sin duda tendra consecuencias en la produccion artistica generada a partir de
entonces en el espacio compartido de Arteleku.

Francisco Jarauta es una de las figuras mas representativas de este tipo de
cursos de caracter teérico. Su primer seminario en Arteleku (julio de 1990) lleva-
ra el titulo de La tension de la forma: experiencia artistica y estrategias de la re-
presentacion: sobre Walter Benjamin. Jarauta volvera en el ano 1992: Tensiones
del arte y la cultura en el fin de siglo y mantendra su vinculacidon con Arteleku
de manera continuada hasta el ano 1999 con distintos cursos en los que siem-
pre estuvo presente la imbricacion entre arte y pensamiento. Entretanto, temas
como la globalizacién, el multiculturalismo, el pensamiento poscolonialista o las
politicas de género, han tenido reflejo en la oferta de seminarios de Arteleku, con
nombres que van desde Sami Nair hasta Ignacio Ramonet, J. F Lyotard, Massimo
Cacciari, Gianni Vattimo, Toni Negri o Catherine David."

Sin embargo existen ciertos hitos en esta etapa con los cuales el centro pone
a prueba su capacidad de produccién y en los que madura como referente cul-
tural en base a su capacidad organizativa. El taller-exposicion Colisiones (ve-
rano de 1995), dirigido por Corinne Diserens es el ejemplo mas claro de la ab-
soluta implicacion de toda la estructura del centro en cada nueva aventura. Lo
ambicioso del proyecto, que incluia intervenciones en el espacio publico, pro-
yecciones, exposicion, publicacion con entrevistas y produccion de la obra de
los participantes en el taller, acercé a Donostia por primera vez piezas de artistas
como Dan Graham, Vito Acconci, Gordon Matta Clark o Joan Jonas entre otros.

Intervenciones Urbanas,® taller dirigido por Antoni Muntadas o Tecnologia
punta y disidencia cultural, llevado a cabo por José Lebrero, son so6lo dos epi-
sodios mas de esa voragine de actividad que por momentos invadia el centro
Arteleku y en el que coincidian pensamiento, formacién y produccion.
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El Taller La voluntad residual. Parabolas del desenlace (verano de 1992) con
Pepe Espalit y la participacion de Juan Muhnoz o Federico Guzman es igualmen-
te un momento significativo, de confrontacién con la realidad y alto contenido
emocional, como se refleja en el video realizado en San Sebastian con motivo
de la accién “Carrying’ y junto a todos estos los no menos importantes even-
tos y cursos coordinados o dirigidos por artistas o comisarios como Juan Luis
Moraza en diversas citas, Gabriel Villota, Manel Clot, Franck Larcade, Colectivo
Erreakzioa, Mugatxoan, etc.

Ademas de los cursos citados a vuelapluma, las presentaciones de libros,
de obras audiovisuales, los ciclos de cine y video, las exposiciones en el propio
centro y los eventos musicales o festivos componen igualmente ese dispositivo
formativo que ha sido Arteleku durante toda su existencia.

La tercera etapa, probablemente la mas difusa, pero también la mas sugerente
por la complejidad que presentaba en su conformacion, tiene lugar en el final de
los ahos noventa. Bajo el nombre de “proyectos asociados’, Santi Eraso intenta
dar sentido a una situacién que venia sucediendo de manera natural y que puede
explicarse graficamente: los talleres que antes eran ocupados por artistas, los
espacios de cesion, son ahora utilizados por iniciativas colectivas, por colecti-
vos muy diversos y con ambitos de actuacién muy distintos; los estudios se han
convertido en oficinas, en agencias de produccién o en “sistemas operativos” de
accion artistica y cultural.?’ Pero ademas, esta situacion venia provocada por la
constatacion del agotamiento del formato de talleres, del “tallerismo’, en que se
habia apoyado fuertemente la produccion de Arteleku hasta ese momento.

Santi Eraso lo explica asi:

En este sentido, los Proyectos Asociados son iniciativas culturales auténo-
mas lideradas por agentes culturales independientes activos, asociaciones o
empresas que coincidiendo con las inquietudes y propuestas de ARTELEKU,
construyen y coproducen en estrecha colaboracion actividades que enrique-
cen sus programaciones.?

y sigue:
Mi obsesién por encontrar nuevos recursos juridicos y nuevas maneras de en-
tender el servicio publico sin estar definitivamente atados a la administracion
es permanente.

Esta suerte de agenciamiento que tenia lugar en Arteleku, estaba determinado
por muy distintas formas de entender el hecho artistico. Su heterogeneidad,
que hacia muy complicada la creacién de un supuesto espacio “federativo” o
un marco comun de referencia, mantuvo transitoriamente el concepto de “pro-
yectos asociados” hasta poco mas alla de la inauguracion del nuevo edificio
de Arteleku (2002), pero dejo una gran cantidad de actividad en todos los 6r-
denes creativos, algo que seria extensisimo traer aqui a colacion pero que en
cierto modo fue capaz de proyectar una nueva imagen de Arteleku. Esta nueva
constelacion de dispositivos critico-culturales proyecté su trabajo en el ambito
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internacional, produjo exposiciones y eventos de manera autbnoma o a través
de Arteleku, pero ademas tuvo la capacidad de provocar nuevas colaboraciones
interinstitucionales y nuevas situaciones de trabajo compartido.

Se puede decir que en esta fase la vertiente formativa tenia otro sentido pues
su espacio de aprendizaje se encontraba en el camino que conducia a la profesio-
nalizacion de la gestion cultural, a la profundizacion en las labores del comisaria-
do (o a su desmontaje), o de las practicas creativas relacionadas con la imagen y
la comunicacion (a través de una idea de red cada vez mas presente en Arteleku).

La critica mas habitual a este cambio de guion en el que los talleres pasaban
a un segundo plano para abrirse un nuevo espacio de relaciéon fue la supuesta
pérdida de ese “roce de los cuerpos” que segun algunos se producia en la eta-
pa anterior; pero lo cierto es que los cuerpos siguieron rozandose igualmente
durante esta nueva época, quiza desde otros presupuestos experimentales, eso
si, pero manteniendo siempre la calidad del rozamiento.

5. Modos de hacer (Algunos ejes transversales: produccion
y formaciéon en un mismo vector)

Si bien la idea de “proyectos asociados” no tuvo un relevo como cabia esperar,
lo cierto es que algunas iniciativas que comenzaron su andadura en ese mis-
mo contexto, supieron transformarse y adecuarse a las nuevas circunstancias,
resonando todavia hoy en la programacién de Arteleku. Esta circunstancia nos
ayuda a establecer algunas lineas de trabajo que exceden o sobrepasan todo
intento de compartimentacion por etapas o fases y que nos indican que, mas
alla de esta division, existen una serie de ejes principales, ambitos de trabajo
con su propio desarrollo y capaces de evolucionar en paralelo a la progresiva
madurez del centro.

- Audio Laby Laboratorio de imagen en movimiento son dos buenos ejemplos
de esta pervivencia, dos proyectos dotados de una gran autonomia que han
buscado su relacién especifica con Arteleku y que han entendido la produccion
y la formacion como partes indisociables de su propuesta. En la misma linea,
Labitaciones (en esta ocasion desde una perspectiva ampliada de la arquitectu-
ra), ejemplifica esa significativa tendencia que va de la idea de taller al concepto
“lab” y que define bien una nueva acepcién de la idea de proyecto, que pasa
por ser un formato hibrido cogestionado con el centro a través de la produccion
y la formacion.

- La apuesta que a partir de cierto momento existe en Arteleku por rebasar su
propio enclave, por superar la propia arquitectura del centro para expandir
su trabajo a otras areas y a otros espacios (también virtuales), en coherencia
con la progresiva desmaterializacion de la produccién artistica, cuenta con
numerosos ejemplos. El trabajo llevado a cabo por D.A.E.® o Mugatxoan,?
resulta ser en este sentido imprescindible para comprender los ultimos anos
de Arteleku, pero lamentablemente no cabe aqui analizar como es debido su
produccion y su proyeccién en el tiempo.
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Arte y Electricidad y Tester, ambos proyectos dirigidos por Fundacién
Rodriguez,?® marcan también una distancia con el tipo de taller que se venia
realizando, apostando por el trabajo colaborativo y llevando a cabo un esfuerzo
en la busqueda de una red internacional.

El proyecto de Pedro G. Romero, El fantasma y el esqueleto, es también un
intento de formato expandido y con una multiple localizacién espacio temporal.
Mas adelante, el Archivo FX., incidira en esta complejidad.

- El abordaje de la idea de “artista-productor” y de la “posproducciéon” como
paradigma de una nueva forma de abordar las relaciones del arte con la cir-
cunstancia productiva global, marcé una tendencia importante en la genera-
cion de iniciativas en el seno de Arteleku. En ese sentido Power point revolu-
cion!!?% fue un hito significativo del paso “del estudio a la oficina” al que nos
referiamos mas arriba, un fendmeno que tuvo a partir de este momento una
visibilidad mucho mas evidente. Mas alla de la desmaterializacion del arte,
algunas de estas propuestas buscaron la disolucion del mismo en el magma
informe de la creatividad, con todo el recorrido socioldgico que ello supone.
La labor de la agencia AMASTE? en este sentido es determinante y mas con-
cretamente su proyecto Dinamik(tt)ak,?® un intento por buscar un publico para
el centro diferente al habitual y que tendia, por fin, un puente directo entre el
instituto y la universidad.

- Por otro lado, y como uno de los ejes mejor asentados, encontrariamos la
atencion a los soportes y a la investigacion que rodea a la imagen en mo-
vimiento. Desde que en 1989 y a partir de la relacion con el Bideoaldia®® de
Tolosa se pusiera en marcha una videoteca dependiente del Centro de Do-
cumentacion de Arteleku, el cine experimental, el video como soporte para
el arte y mas adelante las producciones multimedia y “on line” han tenido
una importante presencia en Arteleku (cabe recordar los Encuentros de Vi-
deocreacion con Eugeni Bonet e Ihigo Salaberria (1989), el proyecto Bodies
Parade (1992) de Gabriel Villota y Estibaliz Sadaba, o E/l cine del afuera (2003),
coordinado por D.A.E.

- Otro de los ejes que podemos senalar como principal en la propia definicion
del centro seria el que ha marcado la teoria feminista a través de diferentes se-
minarios y actividades. Desde Solo para tus ojos (1997), hasta el taller La repo-
litizacion del espacio sexual en las practicas artisticas contemporaneas (2004),
ambos coordinados por el colectivo Erreakzioa, la transferencia pedagogica ha
tenido un valor muy significativo y de alguna manera ha servido para impulsar
una poderosa y fructifera via de compromiso feminista. Sin ir mas lejos podria-
mos cifrar en este ambito de pensamiento uno de los pilares fundamentales de
un proyecto clave para Arteleku como es Desacuerdos.

- Podrian establecerse otros muchos ejes, conexiones tematicas, afinidades
conceptuales, cortocircuitos creativos o ingenios criticos de todo tipo. El papel
que ha jugado la pintura como objeto de reflexion y entorno formativo seria
uno de los mas ricos y con una mayor capacidad para generar debate. Pero
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también la orientacion técnica y experimental que se ha dado a la formacion
en nuevas tecnologias, o la progresiva presencia del sonido y de la produccién
musical, o la decidida implicacion del centro con el movimiento generado alre-
dedor del concepto “copyleft’ tanto en el soporte a sus planteamientos discur-
sivos, como en el terreno editorial o en la concepcion de todo tipo de materiales
para su difusion.

Se trata de aspectos que ahora simplemente cabe indicar para dejar constan-
cia de la diversidad de Arteleku tanto en lo educativo como en el aspecto de la
produccion.

6. Cronica de una seduccion (Arteleku como relato)

Con el paso del tiempo Arteleku ha conseguido recabar un importante consenso
en lo relativo a su trabajo como centro de produccion. Quiza esta circunstancia
haya dejado en un segundo plano el aspecto formativo que indefectiblemente
ha estado siempre ligado a este territorio libre y especial. Conviene en este
sentido remarcar que sin una decidida apuesta por conseguir una sintonia entre
pensamiento y actividad productiva, entre formacion y rendimiento, no hubiera
tenido lugar una fecundidad creativa tan notable.

Pero para ello ha de darse una serie de condiciones que van mas alla que la
simple autonomia del centro en cuanto a lineas de trabajo y que se apoyan de
forma especial en el compromiso de todos aquellos/as que finalmente partici-
pan de su proyecto y que llevan en sus propias derivas personales y producti-
vas el nombre de este lugar.

Arteleku ha demostrado que su estructura y su potencial ha funcionado me-
jor cuanto mas lejos del poder ha estado (no solo del poder politico sino del
mainstream, de las tendencias o de los horizontes prefijados).

Arteleku debe sus mejores resultados al arte de driblar ciertas influencias
o a la habilidad para permanecer ajeno a ciertos influjos. Quiza por ello ha re-
sultado ser tan atractivo para todas las grandes iniciativas culturales que han
aparecido por tierra, mar y aire en el panorama cultural del Pais Vasco. El hecho
de que la bienal de arte Manifesta fijara su atencion en San Sebastian no esta
lejos de la existencia y la onda expansiva del nombre de Arteleku. El proyecto
de Centro de Cultura Contemporanea de Donostia, Tabakalera, no ha podido en
ninguna de sus numerosas cartas de presentacion pasar por alto su interés por
Arteleku. Esta suerte de seduccién que en muchas ocasiones ha provocado su
nombre, algo sin duda estimulante, ha mantenido al centro en un espacio de
independencia dificil de gestionar, con presiones de nueva indole que proba-
blemente hayan marcado significativamente la etapa que nos acerca hasta el
momento presente y que no puede verse mas que con incertidumbre.

Sin embargo y a pesar de estas reticencias, en las que se intuia la posibilidad
de una desactivacion de todo su potencial al entrar en rozamiento con grandes
infraestructuras o macroproyectos culturales, es preciso destacar algunas fruc-
tiferas colaboraciones.

La colaboracion con el MACBA dio lugar al proyecto Desacuerdos, sobre el
que no hace falta extenderse mucho en estas paginas y que marca un momen-
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to crucial en la historia del centro. Un proyecto en el que también participa
UNIA arteypensamiento (Universidad Internacional de Andalucia), probable-
mente la otra institucion con quien mas estrechamente se trabajoé en la ultima
etapa del centro y que dejo entre otros el proyecto Representaciones arabes
contemporaneas (2001-2006), coordinado por Catherine David, Nuria Enguita
y Gema Martin Mufoz, uno de los proyectos que mejor definen la apuesta de
Arteleku por centrar la atencién de su andlisis cultural en las zonas ensombreci-
das por el relato hegemonico de los medios de comunicacion global.

La colaboracion de Arteleku con el MACBA y con UNIA (desde la coordi-
nacion de BNV)® otorgd a esta entente la configuracion de un nuevo frente
critico “institucional’] supeditado eso si a nuevas tensiones, pero capaz de
reactivar el panorama estatal alli donde se cruza el pensamiento con la accion
cultural.

Siguiendo con este ultimo repaso, se hace de todo punto necesario destacar
la eficacia de una serie de herramientas que han resultado ser fundamentales
en el aspecto formativo y que Arteleku supo poner en marcha, mantener y ac-
tualizar con el paso del tiempo, como son el centro de documentacion, la video-
teca, la publicacion Zehar, la linea de publicaciones y la pagina web.

Todas y cada una de ellas tienen su propia historia, que participa de la his-
toria general del centro y que nos ayuda a comprender la complejidad de su
entramado productivo.

El boletin de Arteleku, Zehar, es una herramienta formativa primordial, que
ha sabido rehacerse como soporte tedrico y conseguir una proyeccién interna-
cional. La revista, que comienza a publicarse en 1989, cumple en sus comienzos
con una labor informativa de las actividades del centro, pero con la llegada a la
direccion de la publicacién de Miren Eraso en 1995, se convierte en un espacio
de pensamiento que acompana y da continuidad a la labor del centro de pro-
duccién, convirtiéndose en uno de los factores que ha dado mayor consistencia
conceptual al proyecto global de Arteleku.

El Zehar mereceria un tratamiento aparte; sus diferentes fases reflejan los
cambios del centro y los temas que capitalizan su produccion en diferentes
etapas, convirtiéndose ademas en un elemento impulsor de nuevas formas de
abordar la edicion en su sentido mas amplio, asi como la idea de archivo, siem-
pre en revision y con una presencia capital debido a la vinculacion de la revista
al Centro de Documentacion. Los numeros especiales 47 y 48, “Pensar la edi-
cion’; el niumero 56, “Mal de Archivo” o el 42, “Construir la intermediacion’®' son
algunos de los que vienen especialmente al caso. Pero en el aspecto relativo a la
educacion, que aqui nos ocupa, hay que destacar el nimero doble especial 60 y
61, “La escuela abierta’®? que bien podria integrarse al completo como parte de
la seccion de Documentos que completa estos papeles.

Zehar supo hacer un transito temprano pero organizado y bien estruc-
turado al ambito digital.®® En 1999 se pone en marcha la primera web de
Arteleku. Su crecimiento continuo y modular permitira la produccion de
proyectos especificos para este territorio virtual,® pero sobre todo permite
la puesta en marcha de herramientas como “hiztegia’j un diccionario/base
de datos de términos artisticos en euskera, que de alguna manera fue el
germen de la base de datos de Arteleku y el desarrollo de “Arteleku TV’ una
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herramienta que implementara de forma notable la difusion de las activida-
des del centro.

0. Intro vs Coda

Acabamos como empezamos, dando cuenta de una inseguridad que no es mas
que el respeto que provoca referirse a un espacio que ha sido tan importante
para muchos de nosotros. Los epigrafes que introducen los diferentes bloques
con los que se intenta ordenar este texto y que hacen relacion a ciertos titulos
que han tenido una presencia importante en la formacion artistica de varias
generaciones de Arteleku, podrian incluir uno mas, “De lo espiritual en el arte”
(a riesgo de caer en lo emotivo), para dejar constancia de este vinculo especial
que algunos hemos sentido con este lugar.

Me gustaria finalmente traer hasta aqui un término que se utilizd hace al-
gunos anos coincidiendo con algunos momentos delicados del centro y que
definia una atmosfera, mas que un movimiento o un colectivo, y que ademas
pasa por ser una consecuencia en el terreno de la formacion en cuanto actividad
cohesiva. Me refiero a la idea de “comunidad afectiva”

Aunque probablemente dicha comunidad no supo proyectar un impulso poli-
tico lo suficientemente poderoso y con la suficiente capacidad transformadora,
al menos nos queda de aquel término una sensacion de pertenencia en la que
coincidimos hoy la mayoria de los que hemos podido aprender y vivir Arteleku
como experiencia irrepetible.

Sin Santi Eraso esta historia no hubiera sido posible, gracias. Sin Miren Eraso
esta historia no hubiera sido la misma. Siempre en nuestro recuerdo.

Notas

1. Juan Luis Moraza, Incdgnitas (cartografias del arte contemporaneo en Euskadi), Museo Guggenheim Bilbao,
2007.

2. “Ambito artistico” (panel n°5 en la edicion digital). Todos los paneles del estudio Incdgnitas estan disponibles y
descargables en formato pdf en la pagina web del Museo Guggenheim Bilbao.

3. Anna Maria Guasch, Arte e Ideologia en el Pais Vasco, 1940-1980: un modelo de analisis socioldgico de la practica
pictdrica contemporanea, Akal, 1985.

4. La Escuela Superior de Bellas Artes de Bilbao se adscribio a la universidad bilbaina en 1972, y finalmente el 25 de
febrero de 1980 la Universidad de Bilbao se convierte en la Universidad del Pais Vasco / Euskal Herriko Unibertsitatea,
conformando el sistema universitario publico de la comunidad autonoma del Pais Vasco.

5. La escuela de Deba, Centro de Ensenanzas Artesanales en cuya génesis participa Jorge Oteiza se funda en 1969,
como respuesta a la pretendida institucionalizacidn de la Escuela de Bellas Artes de Bilbao.

6. La denominada “Escuela Vasca” ha sido tratada con profusion en diversos estudios. Dividida en grupos, se
funda en 1966 teniendo como principal compromiso la modernizacion del lenguaje artistico y la bisqueda de la propia
identidad del arte vasco.

7. “Panel 7, Impresiones” del estudio Incégnitas, de Juan Luis Moraza.

8. En este caso el destartalado edificio de “Suministros electrénicos EASO’ que pasa a ser el contenedor de un
centro de produccion artistica. Resulta interesante analizar los cambios y las transformaciones que se han dado en el
edificio a través de 3 documentos videograficos: el primero de Begona Zangitu (1983), el segundo de Ifigo Salaberria
(1996), y el tercero Azken Bideo (2002), realizado por Inaki Garmendia, perteneciente al proyecto Desartxibo, de Ibon
Aranberri y Asier Mendizabal.

9. Hoy es el dia en que las politicas culturales del Gobierno Vasco incluyen como una de sus lineas prioritarias de
promocioén cultural las denominadas “Fabricas de cultura”

10. Por ejemplo, en el ano 1989 abre también sus puertas el Centro de Imagen y Nuevas Tecnologias de Vitoria
(C.I.LN.T.) que respondia a una demanda formativa en “nuevas profesiones’ todas ellas relacionadas con la imagen, y
cuya financiacion sera vehiculada a través de fondos de la Comunidad Econdmica Europea.
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11. Miren Jaio, “Tout va bien / Garai Txarrak’, nimero especial sobre politicas culturales del suplemento cultural
Mugalari del diario Gara (30/10/09). El texto se reproduce integramente en “Documentos”

12. ElTesauro de la UNESCO es una lista controlada y estructurada de términos para el analisis tematico y la bus-
queda de documentos y publicaciones en los campos de la educacion, cultura, ciencias naturales, ciencias sociales y
humanas, comunicacion e informacion. Hay que decir que esta clasificacion, que tiene un proposito de exhaustividad,
sirve como método para sectorializar el universo educativo; como sistema para marcar fronteras en su interior. Si bien
el “donde” y el “cdmo” ubicar estas fronteras constituye ya de por si un tema especifico de las ciencias pedagdgicas,
nos serviremos de esta clasificacion a modo de balizas con las que senalizar algunas areas de nuestro objeto de estudio,
aunque sea muy libremente.

13. El principal artifice, impulsor y durante muchos anos protector de Arteleku fue Imanol Murua, Diputado de Cul-
tura de Guipuzcoa por el PNV en 1987; luego Diputado General y més tarde vinculado a EA. A lo largo de su historia los
Diputad@s y director@s generales de Cultura que han sido responsables politicos de Arteleku han pertenecido siempre
al PNV y a EA. Santiago Eraso, director de Arteleku hasta el ano 2006, siempre se ha referido al consenso entre autoridad
politica y direccion técnica como uno de los pilares en la estabilidad del proyecto de Arteleku: “El respeto a la autonomia
de las decisiones técnicas fue fundamental”

14. En Espana, las colaboraciones de Arteleku se han dado sobre todo con la Facultad de Bellas Artes de la U.PV. y
con la Facultad de Bellas Artes de la Universidad de Salamanca. Han existido asimismo algunas conexiones informales
con Valencia, Vigo y Cuenca. También se han llevado a cabo cursos con la colaboracién de la Facultad de Filosofiay Le-
tras de la U.PV. del campus de Donostia y con la de Barcelona, con la Facultad de Arquitectura de Donostia y Barcelona
y con la Escuela de Bellas Artes de Burdeos. La colaboracion con UNIA arteypensamiento, se recoge en otro apartado
de este mismo texto.

15.J. Gimeno y A. Pérez, J. Schwab, un enfoque practico como lenguaje para el curriculum, Akal, Madrid, 1983.

16. A este respecto son reveladoras las ideas de Lawrence Stenhouse. En su libro Investigacion y desarrollo del cu-
rriculum, Ediciones Morata, 1984, trata los problemas curriculares, de la investigacién y del profesorado, planteando un
pensamiento elaborado en relacion con la propia practica de confeccionar y llevar a la accion el curriculum. Stenhouse
plantea un enfoque procesual, el curriculum como hipotesis y el profesor como investigador.

17. En Arteleku no ha existido nunca un area especifica de didactica o pedagogia del arte, su plantilla fue muy corta
en los comienzos: el director, un administrativo, una auxiliar y un conserje-vigilante més una persona encargada de la
limpieza (contrata empresarial), poco después se incorporaron mas personas. En 2006 la plantilla quedaba poco méas o
menos asi: el director, un técnico en gestion econdémica, una auxiliar, dos personas de produccion, dos conserjes, una
persona para la limpieza y un guarda jurado.Y ademas una responsable de la biblioteca, una bibliotecaria, un documen-
talista y una encargada de la pagina web.

Es precisamente esta ligereza la que dara al centro una capacidad de movimiento mucho mayor en aspectos de
produccion, pero al mismo tiempo la que marcara sus limites. La eficacia que mostraba la plantilla en la solucién de
las necesidades puntuales pueden dar para todo un anecdotario, pero las limitaciones de un equipo pequeno aunque
tremendamente implicado traerd también sus consecuencias.

18. Es preciso reconocer en este apartado la importante labor de Don Herbert, personalidad ligada al centro desde
sus comienzos, y de Pepe Albacete.

19. Algunas de estas personalidades que visitaron Arteleku lo hicieron a través del proyecto Periferiak, dirigido
por Ixiar Rozas y Dario Malventi, y que dejé un importante rastro de actividad en el centro. La direccion del proyecto
Periferiak fue retomada por Oier Etxeberria y Miren Jaio en 2007.

20. Durante el cual visitaron Arteleku e impartieron sesiones de trabajo artistas como Hans Haacke o Kristoff Wodiczko,
entre otros.

21. Entre los proyectos asociados se encontraban D.A.E., Bit-art, Fundacion Rodriguez, Mugatxoan, Okupgraf,
e-judo, AMASTE, Consonni, Elektronikaldia, ti-ta net...

22. Santiago Eraso, “Arteleku en la crisis del proyecto moderno’, inédito.

23. D.A.E. (Donostiako Arte Ekinbideak), una estructura independiente de produccidn que surge de la colaboracion
de diferentes instituciones de Gipuzkoa y en la que participa Arteleku, comienza su trabajo en 1999; en la primera etapa
es Gorka Eizagirre quien esta al frente para posteriormente recoger el testigo Peio Aguirre y Leire Vergara, quienes
imprimen al proyecto una proyeccion internacional.

24. Mugatxoan es un proyecto artistico activo desde 1998, creado a partir de una red informal de colaboraciones
que reune a los directores artisticos lon Munduate y Blanca Calvo a través de Entrecuerpos-Mugatxoan Asociacion
Cultural y a los centros Arteleku, Auditorio de Serralves y Teatro de la Laboral. www.mugatxoan.org

25. Fundacion Rodriguez, colectivo de produccion cultural. www.fundacionrdz.com

26. “Power Point Revolution!!!7 taller coordinado por Asier Pérez Gonzélez y Consonni en 2000.

27. AMASTE, www.amaste.com, que se define como una oficina de ideas especializada en articular procesos y dis-
positivos de mediacion, relacionales y participativos, participa de la idea de “proyectos asociados’ trabaja en Arteleku
editando la revista Eseté y llevando a cabo multiples actividades, entre ellas el disefo de la imagen y la comunicacion
de Arteleku, junto a la artista Saioa Olmo.

28. http://www.dinamikttak.com

29. El Bideoaldia o Festival de video de Tolosa, promovido por Bosgarren Kolektiboa se celebra entre 1987 y 1990,
desde 1998 la relacion con Arteleku permite poner la primera piedra de la videoteca, mas tarde mediateca del centro,
que se ird complementando con el tiempo en base a la adquisicion de cintas seleccionadas por distintos expertos
(Bonet, Villota...) pero sobre todo a partir de las necesidades del programa o en relacién a los talleres que se impartian.

30. BNV son las siglas de un dispositivo de produccién e intermediacion cultural nacido en 1988 en Granada y que
mas tarde se traslado a Sevilla, cuyo trabajo ha sido fundamental en la puesta en marcha de muchas de las colaboracio-
nes de Arteleku con otras entidades y proyectos culturales.

31. Reproducimos en la seccién de Documentos el texto “Ensenanza del arte hoy en dia’] que corresponde a la tras-
cripcion de la mesa redonda celebrada en Arteleku el 15 de mayo de 2000 con Guadalupe Echebarria, Txomin Badiola,
Peio Mitxelena, Inaki Imaz y Santi Eraso.
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32. El nimero “La escuela abierta” se enmarca en la decision de Miren Eraso de contribuir con un numero especial
de Zehar al proyecto Documenta 12 magazines, con el tema “Educacion (La institucion local)’ una decision motivada
por la extensa trayectoria de Arteleku ligada a la formacion.

33. Impulsado por Miren Eraso y Natxo Rodriguez, se une en 2001 el equipo de e-judo como parte del equipo edi-
torial y responsable del proyecto técnico.

34. Cabe destacar, entre otros, En el antiguo fronton han puesto un ciber-café. Una mirada sobre las relaciones
arte y tecnologia en el Pais Vasco (1999); foros de debate como el del “Certamen de video y arte digital Injuve” (2000),
o DI-DA web (2001). Conviene recalcar precisamente aqui el desarrollo web ideado por Fundacion Rodriguez para la
adecuacion del proyecto Desacuerdos con destino a la red.
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Documentos

01

Miren Jaio: “Tout va bien / Garai Txarrak’; publicado para el
especial sobre politicas culturales del suplemento Mugalari
del diario Gara, 30 de octubre de 2009.

02

Gabiriel VillotaToyos: “Arteleku, la mutacion como apuesta
politica para el aqui y el ahora. E la nave va’/ publicado en el
suplemento cultural Mugalari del diario Gara, 22 de junio
de 2002.

03

Natxo Rodriguez Arkaute: “Eraikitze prozesuan. Ekainaren
21ean, Artelekuren berrinaugurazioa’; publicado en el
suplemento cultural Mugalari del diario Gara, 22 de junio
de 2002.

04

Txomin Badiola, Guadalupe Echebarria, Santiago Eraso,

Inaki Imaz y Peio Mitxelena: “Ensenanza del arte hoy en dia’/
trascripcion de la mesa redonda celebrada en Arteleku el 15 de
mayo de 2000, publicada en Zehar n° 42.

05
Talleres de piedra de Arteleku: Fotos de grua y tejavana.

06
Foto de grupo de participantes en el Taller de Muntadas
visitando la maqueta del Guggenheim de Bilbao, 1994.

07

Imagenes de asistentes a diferentes talleres celebrados en
Arteleku: Colisiones, dirigido por Corinne Diserens, 1995;
Siempre pasa algo: presencia y flujo en la zona liminal.

| Seminario de musica y performance, coordinado por
Gabriel Villota, 1996; Transformaciones del espacio habitado,
dirigido por Angel Martin, 2000; Cell Culture, coordinado por
Cecilia Andersson, 2001.
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| imuqalari

&C6mo poder conciliar la danza del vientre de Laure-
una «starlett» setentona de clubs de la
con una conferencia
del més conspicuo de los filésofos de la posmoderni-
dad, Jean Baudrillard, y todo esto en un entorno de

tta Caron,
tercera edad norteamericanos,

Gabriel VILLOTA TOYOS
esde luego, si en wn entomo pei-
cogeografico cam el descrito han
podido coincidir semejantes y tan
diversos hechos, uno tiende a cre-
er que debe de tratarse de un
agujero negro de la materia, o de wna ma-
Ve espacial que, despistada, ha ido a parar
al sitio equivocada. cualquier cosa me-
nos que nos encontramos en casi el epi-
centro del mepa cultural de ese pequefio
pais chovinista colgado de las faldss de los
Consciente Ge esta identidad creciente-
mente excéntrica, Arteleku optd en su
momento por no sentirse condicionado
por las ataduras de dicho enclave, y asu-
miendo un proceso permanente de deste-
ién, decidié no
an ello y expandirse a lugares tan diver-
s0s y contradictorics camo los personajes
que periédicamente iba albergando: asi,
ahora uno podia encontrarse con un con-
cierto de rock en el Zulo de lasarte, y
aqello era Arteleky; asistir al festival de
misica electrénica Elektronikaldia, v aque-

rritoriali

2002ko ekainaren 22a, larunbata - Saras

A RTEA

Arteleku, la mutacion como apuesta politica para el aqui y el ahora

E la nave va

un rio contaminado?

110 era Arteleky; escuchar wn ciclo de am-
ferencias y programas de video en el HikA-
teneo bilbaino, coorganizadas con consan-
ni, y seguiarcs en Arteleky; Gejarse 1llevar

barrio periférico emmarcado por las vias del tren y
¢Puede creerse que entre los
edificios de la prisién provincial de Martutene, un
convento de monjas y el cuartel del ejército en Loiola
las neoyorquinas Guerrilla Girls,

vestidas con su

tistas, sdbre todo vascos (que han copa-
do durante los tltimos quince afios las
principales exposiciones en el Estad es-
pafiol), caw también el haber dado pie

Ge espacio en espacio por las

al de gentes de

post-escénicas de la danza de Mugatxoan,
sin abandrar Arteleku; transitar los espa-
cics de 1a red, sin dejar de salir de Artelekn
en ningtn momento.

Sin embargo, al margen de muchas de
estas actividades de produccién y difu-
sién cultural, hay que reconocer que gran
parte de la enorme fama lograda por Ar-
teleku en el mmndo del arte espafol, y en
buena medida internacional, ha venido
deda por su labor e taller artistico; la
cual ha ido transforméndose paulatina-
mente, pasando de una concepcién basa-
da en la formecién propiamente dicha, a
otra en la que la activided gravitaba més
bien alrededor de la puesta en camm y
de un concepto que podriamos definir
caw de retroalimentacién. Ello ha signi -
ficado para Arteleku tanto el cowertirse
en impulsor de varias generacicnes de ar-

las partes més diversas del mmdo, y al
debate intercultural de proyectos e ide-
as. Buena parte de este mérito se debe a
la inteligencia de haber apostado por wa
diversa y siempre rica némina de conduc-
que pueden sefialarse a Txamin Badiola,
Angel Bados, Pepe Fspalif, Juan Iuis Mo-
zica-Reaccién, Corimne Desirens, Funda-
cién Rodriguez, etc.

No menos importante, aunque tal vez
algo menos visible, es el pepel desempe-
fiado por el Centro de Documentacién: pri-
mera concepcién contempordnea entre
nosotros de 1o que estas palabras pudie-
ren significar, v qe ya a firales de los 80
daria la cportunidad de poder enfrentarse
a una bastante voluminosa videoteca for-
mada por los més importantes trabajos in-

Ia danza tanbién tiene su lugar v momento en el centro artistico.

méscaras simiescas,
clamas feministas al personal, mientras en otra oca-
sin el respetable asistiera, boguiabierto, a una
charla de Agustin Garcia Calvo, en la que era el mis-
mo lenguaje el que hablaba?

estuvieran arengando con pro-

temacionales de videocreacién; consultar
las mejores revistas especializadas del
murdo; utilizar los servicics de uma diapo-
teca; y otros servicics que hen ido sofisti -
candose con el tiempo y ampliando con
mucho las posibilidades de ura biblioteca
especializada que era y es probablemente
la mejor biblioteca de arte contempordneo
en tod el Pais Vasco.

Y es que, en efinitiva, esta actitud mui-
tante surgida de un modo natural de la
propia evolucién del proyecto pronto se
convertiria en parte de un programa que
bien podriamos definir caw politico: en
tiempos de amipresentes luchas identita-
rias, de migraciones mesivas, de supues-
tos chooues de culturas y civilizacianes,
reivindicar la frontera cawo tnico lugar
posible en el que poder hebitar, y la transi -
toriedad como tnica esencia humana
aceptable, es cuando mencs todo un ejer-
cicio de honestidad. Y no podemos termi -
rer sin decir que tod ello hebria sid im-
posible sin wn narbre propio: Xanti Eraso.
Aélya tods, feliz rerecer.

Karlos CORBELLA

Documento 02
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Atzo, Artelekuren berrinaugurazioa

Eraikitze

prozesuan

mugala.rii |

Eraikin baten eta eraikitze

Arteleleluren eraikin berriak kanpokaldean diseim berezia dauka.

ingu-

ruetan oinarritzen zen Guerinen «En construccién» izeneko
pelikula. Filmak, albuma izango bailitzan, istorio, erlazio,
anekdota, erretratu edota elkarrizketen aparteko bilduma

Natxo RODRIGUEZ ARKAUTE
roiektu kultural handiak alde eta
itxura arkitektonikoei oso lotuta
dauden momentu honetan, Gueri -
nen adibidea ezchiko metafora-
tzat har dezakegu. Gaur egun plan

kultural asko edukitzailearen menpean
Jaiotzen dira. Hori dela eta, bereziki azpi -
nmarragarria deritzet Artelekuk egindako
zaharberritze lanei. Gonbidapen eskuti-
tzean Xanti Eraso zuzendariak luzatzen
duenez, sorkuntza garaikidearen arlo
guztietan gertatu diren aldaketen cndo-
bat joateko, arkitektura egokitze apropo-
sari aurre emen diote. Alabaina, Guerinen
kasuan bezala, edukitzailea ez da eginbe-
harren muin bihurtu, ezta inondik ere. Ur-
tez urte, Artelekuk garatu duen ibilbidean
adreiluak, hormak eta ateak proiektuaren
menpean egon dira. Beste testu batean,

besterik ez dira. Ulertzeko, plataforma
jo & eta eraikuntza
aldiz, plataformaren harka fisikotzat. Sis-
tema horretatik, dinamika eta arte erlazio
zaharrak ordezkatzeko baliabideak heda -
tzen dira. Benetako harreman mapa be-
rria eraikiz, informazica eta ezaguerak bi -
de berriez prozesatzeko gauza izanik.
Ekiteko beste erak saiatzen, komunika-
zican, egiletasuna partekatuan eta inter -
dependentzia intelektualean oinarrituak.
Izan ere, Donostian kokaturik dagoen
zentro honetatik, hau guztia

kequ

osatzen zuen. Aldi berean, filmaren baitan, zeregin arkitek-
tonikoak proiektuari egitura zinematografikoa ematen zion.
Eskeleto horretan istorio bakoitzak, pasarte bakoitzak, erai-
kina behar zuen gertatu ahal izateko. Baina, halere, eraikinak

labaiteko parte izanik. Amastek
(www.amaste.com) “Esete” izeneko hi-
ruhileko aldizkaria argitaratzen du. Zen-
baki bakoitzean gai zehatz bat lantzen
da ~gaur arte lau zenbaki kaleratu ditu-
tendentzia eta egoera ezberdinak trata-
tuz. Hiriaren eta sorkuntza garaikidearen
arteko komunikazioa sustatzeko sortu
zen Bitart (usuarios. tripod.es/bit art/).
Arte eremura ez mugatzearren, hiriaren
bizitza eta somena erlazionatzeko ekin-

Karlos CORBELLA

ez zuen protagonismoa bereganatzen. Hitzez, soinuz, argiz
eta irudiz osaturiko pasarteek garatzen zuten pelikula eta
eraikuntza, guztiaren zentroa zein eragilea bazen ere, zine-
tarteen zehar sumatua, ikus-eremutik at mantentzen zen.

biltzen gaitu, pieza programa baten bi -
dez. Tzan ere, datorren ostiralean, Arte-
leku berriaren inaugurazica dela eta,
#Shot” lana aurkeztuko da.

Dudarik gabe, Artelekik ehundu duen sa-
rea izugarri karplexa da. Alpatu horietara
Elektronikaldia eta Olapgrafekiko kolabo-
razioak gaineratuz gero, nodo askotako
sistemek mutur asko eta anitzetara ailega-
tzeko aukera du. Eraikitze-deseraikitze
prozesuan, Erasck zicen bezala, ezerk ez
luke zentzurik izango esperientzia ugariren
eta kontaketa oparoen historia kanpartitu

asmotan, hainbat bide zabaldu dira.
Haietatik bat, Proiektu Elkartuak izeneko
lerroa, hain zuzen ere. Aurrean aipatuta-
ko deszentralizatzea, dinamika eta kola-
borazio flwx berriak, burutzeko inten-
tzioarekin Artelekuk zembait kanpo-
proiektu bultzatu du. Forma anitzekoak,

Nuria ko

helburu eta beti indepen-

Franckforteko Manifesta bienala dela eta,
Erasok egungo artearen egoeraz hauxe
azpimarratzen du: «Egoerak hainbat gau-
za kontuan hartarazten digu. Esaterako,
barne deszentralizatzea gure instituzice-
tan, kolaboratzeko egitura malguak eta

arin zein horizontalak hartu

dentzia maila nabariarekin. Jarduera di-
ferenteak dira oso eta esan beharra dago
proiektuek jasotzen quten bultzada na-
gusia ekonomikoa dela. Halere, osagai
ideologiko edo kontzeptuala ere suma-
tzen da nabarmenki eta proiektu batzuk
0so i izango lirateke, gauza-

ahal izateko. Gainera, erakunde txikienar -
teko ica baliabideak 2

tzekotan, bultzada beste nonbaitetik
etorriko balitzai

ko, hiritar talde zabalago, anitzago eta
handiagoengana iristeko asmotan. Dago-
kien arkitekturarekin ezinbestez lotuta
egon behar ez diren hiritarrenganas.
Beraz, Artelekuren kasuan, paretak
proiektu zabalagoaren beste zati bat

Documento 03

Horrela, Artelekuk antolamendu for -
mulatzat sarearena hartzen du. Eta ber-
tan hainbat parte-hartzailek jardun de-
zake, sarearen nondik norakoak baldin-
tzatuz, honekin batera Arteleku proiek -

arteko topaketak eta abar antolatu di-
tuzte. Hirugarrenik, arte munduan ez
ezik gizartearen beste alorretan ere sor -
men garaikidea sartu nahi duen proiektua
Gonsamni. Ga. Diziplina anitzeko arte iker-
kuntza helburutzat jotzen duena. DAE
(www.daeweb.org), bestaldetik, elkarte

Taten kaplizitaterik gabe, askotan isilpeko
izan bada ere.

Eraikitze linean, «arteleku.net»

Eraikineko lanek irawn zuten bitartean, ber-
tako ekimenak nahiko murriztu ziren. Nola-
nehi ere, mugimendua eta indarra ez ziren

kulturala da. Bgitura malgua

baizik eta espa-

du, arte proiektuak, erakusketak eta es-
parru publikoan esku-sartzeak garatze-
ko. Nazicarteko joera du, nahiz eta Do-
nostia lanak aurkezteko ardatz nagusia
izan. “Troubled Inages” izenburuko era-
kusketa bezala, equn hauetan San Telmo
museoan ikusgai dagoena. “Arte eta
Elektrizitateak” (www.arteyelectrici -
dad.net), Rodriguez Fundazioaren pro-
posamenzk, aldiz, lan kolektiboa, euska-
rri eta medio berriak eta abar izan dituar -
datz nagusi. Beste koordenadetatik,
Blanca Calvo eta Ion Munduateren esku-
tik, “Mugatxcan”-ek gorputz, dantza eta

tuaren itzearen no-

ik gertu dauden eremuetara hur-

rru fisikoetan oztopoak zituena web orrian
sustatuz. Kinka horretan, arteleku.net
webguneak, bultzada nagusia emanda,
aparteko ituraldaketa jasan zuen, lan tal -
dea handituz eta helburuak zabalduz. Ale-
giazko Arteleku programazio eta ekinbide

isi isla hutsaren fntzica i
osagai bikaina izatera pasatu zen. Eym, ez
dago Artelekuren proiektua zati birtualik
gabe “pB" i buletinak,
“Gogokoenak” eta “Publikarpeta” izeneko
sailek, “Di-Da" pieza elkarreragileen bildu-
mak, arte garaikideari buruzko hiztegiak
{wwwe.hiztegia.com), “Albuma”-k eta aba-
rrek osatzen dute alde digitala.
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Pedagogias colectivas y experiencias de
autoeducacion: una aproximacion a las
lineas y discursos sobre practicas educativas

alternativas en nuestros dias
ANTONIO COLLADOS ALCAIDEY JAVIER RODRIGO MONTERO (TRANSDUCTORES)

Introduccion a las pedagogias colectivas: investigar un campo de
discursos y practicas

El trabajo educativo esta actualmente en alza en diversos campos y discursos,
entre ellos el de la produccion cultural donde el llamado “giro educativo ” se esta
problematizando cada vez mas." No obstante, este giro se encuentra de frente
con una historia reciente de pedagogias colectivas y practicas de autoeducacién
que han ido emergiendo a tenor de conflictos sociales y situaciones coyuntura-
les que vive la sociedad contemporanea, y que son herederas de la tradicién li-
bertaria y los movimientos de educacion popular. Estas emergencias nos sitian
en un doble reto: por un lado, nos indican la necesidad de buscar otras formas
de construccion de subjetividad, de produccién de conocimiento y de formula-
cién de un programa politico y pedagogico; por otro lado nos exigen resituar la
importancia de la educacion ligada a los movimientos sociales, la produccion
cultural critica y los nuevos modos de construccion de lo publico que van mas
alléd de este denominado giro educativo, dialogan con él o lo ponen en jaque.
Son practicas que no solo emergen de la institucion cultural o son propulsadas
por artistas, sino que mas bien tienden a desbordar los marcos de las institucio-
nes modernas y sus campos disciplinarios, ya sean estas la escuela, el museo u
otras instituciones del saber.

Teniendo en cuenta los retos y desbordes sobre las pedagogias, explicare-
mos nuestro posicionamiento. En primer lugar, nuestra aproximacion en esta
investigacion se basa en repensar la educacién como un campo no exento de
controversias y posicionamientos diversos y antagdnicos, ya sea en las prac-
ticas educativas formales, informales o de autoformacion. Este paso supone
entender la naturaleza politica de la educacion como controversial y expresa-
mente problematica. Asi, hablar de educacidn es hablar de un programa politi-
co, con sus discursos, dispositivos y sistemas de legitimacion, que son sistemas
complejos y radicalmente situados. En segundo lugar, y a tenor de esta comple-
jidad, nos posicionamos desde el marco de las pedagogias colectivas, usando
deliberadamente el plural, como un elemento integral dentro de un proyecto de
investigacion como Desacuerdos. Las pedagogias en plural, pues, nos obligan a
hablar de diversos modelos y politicas sobre educacion, de diversas experien-
cias, saberes, tradiciones y subjetividades que emergen, se interrelacionan y se
activan en determinados campos o marcos institucionales.

Bajo esta aproximacioén, perseguimos dos objetivos claros en este texto: por
una parte, alejarnos de una apologia de un determinado tipo de educacion
bajo una marca -lldmese esta pedagogia critica, feminista, queer, poscolonial,
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educacién radical, expandida u otros modelos-. Por otra parte, intentamos no
crear una mirada hegemodnica o paradigmatica sobre el complejo campo de
discursos de las pedagogias colectivas o practicas de autoeducaciéon. En con-
secuencia, esta indagacion atiende en principio a tres necesidades: primero, re-
coger diversos discursos sobre educacion en practicas alternativas atendiendo
a la pluralidad de acciones y agentes que entran en cada escenario educativo;
segundo, trabajar desde estas practicas en relacién a sus discursos y dispositi-
vos a partir de proyectos especificos y lineas de trabajo; y finalmente, mostrar
estas lineas en su complejidad mediante un modelo polifénico de composicién
textual por ensamblaje.

De la experiencia cartografica al mapeo sobre pedagogias:
el trabajo de seleccion de grupos

A la hora de seleccionar los grupos o iniciativas que trabajariamos en nuestra
indagacion tuvimos muy presente la experiencia ya acumulada durante el se-
minario Negociaciones culturales. Articulaciones de las pedagogias colectivas y
las politicas espaciales, celebrado en Granada entre el 3y el 5 de diciembre de
2009,% dentro del marco del proyecto cultural Transductores. Pedagogias colec-
tivas y politicas espaciales, ideado desde Aulaabierta, proyecto del Centro José
Guerrero, coproducido por UNIA arteypensamiento y el Ministerio de Cultura.
Durante este seminario pudimos construir un espacio de encuentro bajo el for-
mato de un taller interno de trabajo con mds de cincuenta personas que repre-
sentaban aproximadamente a una veintena de colectivos y proyectos. Como
resultado se construyo una primera cartografia potencial de experiencias e ini-
ciativas de pedagogias colectivas a nivel estatal. Cada iniciativa desarrollé una
pequena ficha descriptiva que sirvio para aglutinar los diversos temas o ejes de
discusion a partir de herramientas concretas de trabajo. A través de estos ejes
pudimos constatar la riqueza de las diversas posiciones y diferencias que se
cruzaban en las discusiones. El debate producido fue también resultado de la
gran variedad de lineas, contrastes, tensiones y ambitos diversos de trabajo.?
El trabajo de campo a la hora de iniciar esta investigacion lo planteabamos
en parte como una continuacion de este encuentro. Sin embargo, esta indaga-
cién nos tendria que servir como una oportunidad para visibilizar las diversas
politicas y pedagogias que afloraban desde los posicionamientos que alli sur-
gieron. Esta amalgama de discursos nos hablaba ya de unas diferencias entre
grupos, que sin llegar a representar un antagonismo irresoluble entre ellos, si
que mostraban coémo el hecho de hablar de educacién remitia en el fondo a un
inestable y complejo escenario. Ademas cabe senalar que no tenia sentido ge-
nerar de nuevo una cartografia si los grupos o agentes implicados no se podian
inmiscuir y ser parte activa y critica con la forma de representarse. Aunque ba-
rajamos esta opcidn al inicio del trabajo, optamos finalmente por una investiga-
cion sobre practicas concretas, debido principalmente a los recursos de los que
disponiamos. Es por ello que esta investigacion se basa en un mapeo tentativo
de las practicas discursivas de siete grupos, a partir de fichas y entrevistas, mas
que una cartografia al uso. Teniendo en cuenta esto, en el momento de hacer
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una primera seleccion de grupos, diversas variables entraron en juego para po-
der confeccionar un primer mapeo tentativo de discursos y posicionamientos,
que determinan el campo de las iniciativas que hemos cubierto:

En primer lugar, hemos preferido trabajar de forma mas profunda con pocos
grupos o proyectos debido a la limitacion de tiempo y espacio de esta investi-
gaciéon dentro del marco de Desacuerdos. Situacidn que respondia también a
nuestro interés por ahondar en las practicas discursivas con entrevistas mas
profundas, que pudieran desvelar los mecanismos y elementos de las practicas
en toda su complejidad.

En segundo lugar, hemos intentado abarcar un grupo de iniciativas muy di-
versas, en cuanto a tipologias y modos de trabajo. El motivo principal tenia que
ver con poder focalizar los mecanismos y procesos de las practicas y no tanto
centrarnos en la naturaleza de los productos, artefactos culturales o interven-
ciones que se daban.*

En tercer lugar, fruto de esta necesidad de marcar diferencias, también he-
mos querido abarcar practicas de diversos contextos geograficos, aunque
cierto es que las experiencias de Andalucia y Cataluna han demarcado mas la
muestra. Sin embargo, también hemos intentado incluir practicas en contextos
urbanos, periféricos o rurales, de modo que se pudiera entrar en otros modos
de actuacion mas alla del territorio de la ciudad.®

En cuarto lugar, hemos intentado reconocer las diversas posiciones discursi-
vas dentro de cada iniciativa. Asi, las entrevistas se han respondido desde la voz
colectiva, desde varios miembros del grupo o con agentes de diversas institu-
ciones involucrados en un proceso. Es por ello que en las entradas se mantiene
bien el nombre de la persona entrevistada o bien el del colectivo o proyecto
desde el que se responde.

Las practicas sobre pedagogias colectivas.
Los campos y lineas de trabajo de las iniciativas investigadas

A continuacién describimos las lineas de trabajo que hemos investigado en el
campo de las pedagogias colectivas y practicas de autoeducacion. Estos cam-
pos son ejemplificados con diversos proyectos, que muchas veces se entrecru-
zan o hibridan. Damos cuenta de algunos ejemplos de colectivos y proyectos,
que sin cubrir todas las iniciativas vigentes a nivel estatal, si que ofrecen una
muestra de qué practicas discursivas se dan dentro de los campos senalados.
Un primer campo de trabajo responde a los modelos de pedagogias radica-
les insertos en instituciones culturales y centros de arte, que emergen como es-
cuelas y espacios educativos alternativos. En este caso nos remitimos al taller-
proyecto Peligrosidad Social® del Programa de Estudios Independientes (PEIl)
que lleva a cabo el Museu d’Art Contemporani de Barcelona (MACBA). Cabria
apuntar aqui que existe otra linea de trabajo claramente abierta desde los De-
partamentos de Educacion y Accién Cultural (DEACs) de museos y centros de
arte que o bien plantean su trabajo de forma critica con los discursos institu-
cionales, o bien colaboran con colectivos, artistas y formatos experimentales
de educacion y produccion cultural. Esta linea apuntaria a las practicas de
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mediacion y experiencias de pedagogias colectivas en museos, las cuales ya
son mencionadas en otro articulo de esta publicacién.”

Otro campo de trabajo sobre el que hemos investigado ha sido el espacio
publico y las pedagogias sobre el territorio. En este sentido nos remitimos a un
area de trabajo interdisciplinar donde la pedagogia urbana o sobre lo publico
conlleva la accidn colectiva y multiple de vecinos, escuelas, artistas, trabajado-
res culturales, activistas y otras agrupaciones. En este apartado hemos incluido
la experiencia de Esta es una plaza®en el barrio de Lavapiés en Madrid.También
aqui podriamos entender muchos de los trabajos de arte publico y practica co-
laborativa de algunos proyectos inmersos en el programa ldensitat,® la expe-
riencia del IES Barri Besos y el Forum Ribera Besos en Barcelona;™ por otro
lado también nos gustaria senalar los trabajos de laboratorios urbanos como la
red estatal Arqui-social,” Laboratorio Urbano' y Observatorio Metropolitano,™
todos ellos en Madrid. Desde una vertiente enraizada en lo rural y enfocada al
desarrollo sostenible tendriamos el Foro sobre Arte y Territorio," o la Escuela de
Pastores de Asturias y el proyecto PASTOR.

Otra linea que genera una revision radical del sentido politico de la educa-
cion son las universidades libres, articuladas bajo los pardmetros de la autoedu-
cacién o la autoformacion. Desde iniciativas como la Universidad Nomada's,
La ULEX en La Casa Invisible de Malaga,'® La Xarxa d'Universitats Lliures de
Barcelona;' pasando por el trabajo significativo de centros sociales autogestio-
nados de segunda generacion como el Ateneu Candela en Terrasa,'® Atreu! en
A Coruna o La Eskalera Karakola,™” el Patio Maravillas,® y la Tabacalera,?' estos
tres en Madrid. Todas ellas con experiencias de seminarios de autoformacién
con sus propios programas, como el trabajo de Traficantes de Suenos?en Ma-
drid, o Exit-Chiringuito Metropolitano? en Barcelona, entre otros muchos. Asi,
para este campo hemos contado con tres ejemplos de diversa indole: Prime-
ro, la experiencia de autogestion y autoformacién de Aulabierta?* en Granada,
que ademas en muchos casos conlleva un trabajo de desarrollo de trabajo de
auto-construccion sobre el territorio. Segundo, el grupo Cartac® vinculado a La
Casa Invisible con la Escuela de Ciudadania en secundaria, en la que ademas
estan implicadas varias universidades y grupos sociales y culturales de la ciu-
dad.Tercero, la iniciativa REpensar Barcelona_Recuperar la ciudad?® coordinada
por Sitesize junto con otros colectivos, como un conjunto de seminarios sobre
pedagogias alternativas, las politicas de la metropolis y la recuperacion de la
tradicion libertaria.

Bajo los parametros de la produccion cultural, se abre otro campo que con-
templa aquellos espacios artisticos que operan como laboratorios educativos,
donde se intercambian las formas de trabajo de artistas, trabajadores culturales
y otros agentes, implicando un clara dimensién pedagdgica dentro del marco de
produccién cultural independiente, que se expanden al trabajo en red. Aqui he-
mos tomado como ejemplo el Alg-a Lab? enVigo, que supone ademas la colabo-
racion de la plataforma Alg-a y la Universidade Invisibel,® a medio camino entre
un taller de produccion y una universidad libre. En este campo, por su grado de
experimentalidad e hibridacion, destaca el grupo Ludotek? de Madrid, con sus
iniciativas subversivas sobre lo publico, la infancia y la cultura. Ademas estos
modelos suelen estar marcados por el trabajo interdisciplinar y generan formas
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de mediacion y trabajo directo con los contextos donde se asientan: como por
ejemplo Espacio Tangente® en Burgos, Espacio Abisal en Bilbao,* Experimen-
tem amb I’ART®2 o el germinal Ateneu Popular Noubarris,** ambos en Barcelona.

Otro campo a destacar serian aquellos proyectos o iniciativas de producciéon
cultural que se mueven entre los terrenos intermedios de la educacién informal,
TICs, cultura libre y modelos experimentales de media independientes. Esta li-
nea la hemos abordado con Neokinok, un colectivo con sede en Barcelona que
desarrolla proyectos educativos con comunidades diversas a través de la expe-
rimentacién con los media. Este tipo de trabajo se extiende también a modelos
de trabajo como los de Zemos98%* en Sevilla a través de su propuesta de educa-
cion expandida o AMASTES® en Bilbao, con experiencias con TIC's y trabajo de
culturas juveniles. También aqui tenemos las diversas redes de alfabetizacidon
de los media (edu-comunicacion) como Teleduca,® Associacio per A joves Teb,%’
o experiencias educativas en televisiones y radios comunitarias como las lleva-
das a cabo por SinAntena,*® HoritzoTv,*® Radio La Mina,* etc.

Finalmente, la ultima linea de indagacion se centra en proyectos colabo-
rativos con la escuela, entendiendo esta como una esfera publica alternativa
mas. Bajo este marco hemos entrevistado a LaFundicié*' junto con el CEIP
Martinet*? en Ripollet, en una experiencia sobre el espacio publico denomi-
nado Open-Roulotte.”* Entendemos aqui las escuelas como esferas publicas
alternativas, como la escuela nodo, red o agenciamiento (Duschatzky, 2007),*
que traza una linea con las escuelas libertarias y los movimientos de renova-
cién pedagdgica de las escuelas experimentales o alternativas. Aqui podemos
citar, entre otros, El Roure en la zona del Alto Penedés de Barcelona, Paideia®
en Mérida u O Pelouro*® en Caldelas de Tuy (Pontevedra). Dentro de esta linea
pero con un marcado acento en la practica artistica y educativa podemos des-
tacar también el trabajo de Montse Cortadellas con el proyecto Estrategies de
coneixement¥ en la provincia de Tarragona, el proyecto La intencion*® de Marta
de Gonzalo y Publio Pérez Prieto en Madrid, la segunda y tercera edicion de
Zona Intrusa llevadas a cabo por Oriol Fontdevila y LaFundicié en Mataro,* o
Sinapsis, con un proyecto de innovacién curricular y expositivo en la Escuela
Millaretes y el Instituto St. Josep de Calassancg en colaboracion con Can Felipa®
en el distrito de Poble Nou de Barcelona.

El trabajo de edicion de las entrevistas: practicas discursivas,
contradiscursos y trabajo entre-medias

El método de trabajo que hemos llevado a cabo ha combinado la entrevista pre-
sencial y a distancia con la realizacién de fichas redactadas por diversos grupos
a partir de una serie de elementos que cubrian tres areas de interés: el trabajo
educativo en la practica diaria; el trabajo de cada proyecto en sus mecanismos
e interacciones, y finalmente el trabajo de aprendizajes (tanto personales como
colectivos o institucionales) y las formas de circulacion y sostenibilidad de los
conocimientos producidos. Estos elementos se han desplegado mediante una
bateria de preguntas, algunas abiertas, deviniendo en un complejo campo de
respuestas y aristas.”
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En cuanto al formato de presentacion, teniamos claro que no queriamos
componer una narraciéon al uso, editando cada entrevista y practica de forma
progresiva como un continuum enciclopédico, heredero de cierto positivismo
ilustrado a la hora de presentar las practicas. Este tipo de representacion hubie-
ra clausurado de entrada los conflictos, y pluralidad de voces que se inscriben
en las practicas discursivas de las pedagogias. Ademas, corriamos el riesgo de
negar cualquier relacion problematica en torno a la dimension politica de las pe-
dagogias. En este sentido hemos seguido la estela de las feministas pedagogas
y posestructuralistas,’? a la hora de situar nuestro trabajo de analisis sobre las
controversias y diferencias de las mismas pedagogias como practicas discursi-
vas. Esto es, nos centramos en sus multiples voces y sus condiciones practicas,
dispositivos y materiales donde se activan, entrecruzando los multiples saberes
y yuxtaponiendo/contrastando las voces y experiencias investigadas.

Con este marco en mente, la forma politica de abordar y presentar las en-
trevistas ha buscado lineas discursivas y elementos de trabajo comunes, pero
diferentes. Esto lo hemos llevado a cado por medio de una composicién en for-
ma de mosaico o montaje de las voces, que atiende mas a las lineas de fuga o
rizovocalidad de las practicas.® Esta edicidén se estructura como un ensamblaje
que presenta los modos en que se engranan y friccionan las iniciativas entre si,
y alude de algun modo a un fuera de campo, imposible de cubrir, pero al menos
reflejado en la distancia entre las diversas voces y practicas, a partir de los pasa-
jes y relatos seleccionados. Cada entrada esta diferenciada con un recuadro, con
la cita y la persona o grupo que responde senalado debajo. De este modo los
mismos recuadros interactiian, se superponen y distancian entre si, aludiendo
a los modos secuenciales de saltar y entrecruzar discursos en este ensamblaje.
Con ello presentan cada singularidad y diferencia, como algo co-sustancial a las
practicas. En cada bloque hemos detectado una serie de puntos clave que con-
densan las lineas de tensiéon por campos tematicos, y que amalgaman las entra-
das. Estos han surgido del analisis de las entrevistas por campos de densidad y
complejidad. Luego hemos traducido estos puntos a preguntas o problematicas
especificas, de tal modo que cada bloque se dispone como una constelacion
abierta, ya que permite el salto entrecruzado entre las diversas entradas o voces.

Con este recurso de montaje a modo de suturas, hemos querido construir
una primera muestra tentativa de estas practicas, trabajandolas a través de las
diferencias y las singularidades de cada campo. Sin negar su particularidad,
pero no obstante entrecruzando sus realidades, dejando asi abierta la comple-
jidad y vias de desborde de este acercamiento al terreno de las pedagogias
colectivas y practicas de autoeducacion como un espacio poroso y multiple.
Queda pues la tarea al lector/a de que también hilvane y traduzca las distancias,
silencios y puntos ciegos que de hecho esta investigacion también contiene.

Presentacion de los grupos, proyectos e iniciativas de pedagogias
colectivas y autoeducacion investigados

Alg-a es una comunidad de arte y accién libre que funciona como una red abier-
ta de artistas y colectivos. Su objetivo principal es mantener un entorno cola-
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borativo y libre de aprendizaje e investigacién-produccién colectivas. Univer-
sidade Invisibel es un experimento en el campo de la produccién institucional
y cultural. Se define como “red de proliferacién”; esto es, una multiplicidad
puesta en comun en la forma de un cuerpo descentralizado que coordina dis-
tintos proyectos. Alg-a Lab es un proyecto integrado en la red Arquitecturas
Colectivas. Se basa en una cesion privada de un terreno por 10 ahos, donde se
colocan dos contenedores-vivienda en colaboracion con Recetas Urbanas en
la parroquia de Valadares, entorno peri-rural de Vigo. En funcionamiento des-
de hace aproximadamente ano y medio, su gestién se lleva a cabo cooperati-
vamente por diferentes comunidades, ademas de asociaciones locales y otros
habitantes de la parroquia.

Cartac (Cartografias Tacticas) surge con motivo del encuentro Fadaiat 2005 (Ta-
rifa, Cadiz), agrupando a profesionales de la ensenanza, del urbanismo, de los
medios audiovisuales, etc. Desde 2007 es parte de La Casa Invisible de Malaga.
Utiliza variadas técnicas cartograficas, herramientas poderosas para los movi-
mientos sociales, entendiendo que la cartografia no es tanto el mapa como el
proceso en el que el territorio que somos se expresa, se autoconstruye, forman-
do-transformando, haciendo de todas y todos cartégrafos, participes en la vida
de la polis: conociendo, actuando, decidiendo.

Esta es una Plaza es una pequena multitud de personas que se ha juntado en
torno al proyecto de crear un espacio publico en Lavapies a partir del ano 2008.
El objetivo es construir un lugar alternativo de ocio, socializacion, intercambio
y de desarrollo de tejido social. Como tal, no tiene mas consistencia que la que
van construyendo juntos dia a dia. La finalidad del proyecto es facilitar los pro-
cesos de ciudadania activa, mediante la participacién activa y consciente de los
vecinos en la gestién de los espacios publicos del barrio. Mediante un proceso
de investigacion con los vecinos y negociacion con el ayuntamiento, se consi-
gue la cesion final del solar a principios del ano 2010 para generar un espacio
comunitario y polivalente.

Aulabierta es una plataforma de autoformacion gestionada por estudiantes de
la Universidad de Granada. Aulabierta entiende la universidad como bien pu-
blico, susceptible por tanto de albergar acciones encaminadas a la apropiacion
colectiva y la creacion de nuevos espacios de socializacién y experimentacion.
Tras Aulabierta no hay un colectivo concreto de personas, sino diferentes grupos
de coordinacién que utilizan la metodologia y herramientas que componen el
proyecto. FAAQ®* es un colectivo vinculado a Aulabierta que realiza proyectos co-
laborativos relacionados con la produccién social del territorio. En ellos se abren
procesos de investigacion, de creacion y de coaprendizaje en los que se ponen en
comun diferentes modos de hacer con el objetivo de reinventar de manera critica
las relaciones entre habitantes y entornos. Desde FAAQ se desarrollan estrategias
espaciales, investigativas y audiovisuales donde potenciar esos procesos.

LaFundicié es una cooperativa cuyo trabajo se sitla en el cruce de las practi-
cas artisticas y culturales con la educacion, entendidas como actividades con-
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troversiales. Actualmente su linea de actuacion se fundamenta en propuestas
colaborativas de continuidad con distintos colectivos, grupos de accién e insti-
tuciones. El Martinet nacié en septiembre de 2004, a partir de la posibilidad de
pensar, idear, proyectar e incluso sonar con nuevos horizontes para una escuela
publica en Ripollet. Esta escuela responde al deseo y compromiso de un grupo
de maestras que comenzo de manera ilusionada y valiente a proponer respues-
tas y también generd nuevos interrogantes sobre el crecimiento, el aprendizaje
y en general la educacion actual. Open-Roulotte es un proyecto de disefo, pro-
duccion y gestion de una infraestructura para intervenir en el espacio publico,
en colaboracion con los alumnos del Martinet, el IES Can Mas, y diferentes co-
lectivos del barrio de Can Mas en Ripollet.

Neokinok es un colectivo —coordinado por Daniel Miracle- que trabaja en torno
a la creacién audiovisual y la television experimental. Desde 1998, Neokinok ha
hecho diferentes proyectos artisticos alrededor del campo audiovisual, el arte,
la cultura y la educacion. Como proyectos en proceso, se han abierto diferentes
canales de televisién temporales mediante protocolos de streaming y tecno-
logias libres en desarrollo permanente. TvLata es una experiencia educativa y
de comunicacion con los jévenes del Centro Cultural Bagungago de Alagados
en Salvador de Bahia en Brasil. Los contenidos publicados en esta televisiéon
experimental han sido creados por los adolescentes y los colaboradores del
proyecto.

Peligrosidad Social fue un taller de investigacion y grupo de trabajo dirigido por
Beatriz Preciado y Xavier Antich durante el bienio 2008-2009 del Programa de
Estudios Independientes (PEI)®*® del MACBA. Los proyectos desarrollados han
rastreado un conjunto de practicas de protesta y produccion visual y performa-
tiva que surgen frente a modos especificos del control bipolitico del nacionalca-
tolicismo, pero también frente a la “despolitizacién” y la “deshistorizacion” de
la Transicién y de sus relatos historiograficos. Los proyectos intentan producir
lecturas de la historia reciente que insistiendo en la centralidad del cuerpo, la
performance, la cultura popular y las publicaciones alternativas puedan actuar
como contrapuntos.

Sitesize es una plataforma de proyectos colaborativos sobre la condicion
cultural de la metropoli contemporanea. Desde 2002 desarrolla proyectos de
creacion y mediacién cultural en la region metropolitana de Barcelona, en-
tendida esta como espacio extendido de investigacion y laboratorio creativo.
Sus ambitos de interés son las practicas de produccion cultural autonoma y
la investigacion de nuevas geografias territoriales y paisajisticas. REpensar
Barcelona_Recuperar la ciudad fueron unas jornadas gratuitas y expandidas
en el tiempo (2005-2008) sobre la busqueda y produccion creativa de un ana-
lisis critico urbano. Repensar es un grupo de personas inquietas provenientes
de diferentes colectivos, unidos por la necesidad del debate y la produccion
de conocimiento con el fin de aprender colectivamente una nueva manera de
hacer ciudad.
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Ensamblaje de lineas y discursos sobre las pedagogias colectivas
y experiencias de autoeducacion

1. ¢(Cual es el lugar de la educacion en nuestros dias? ;Qué sentido o finalidad
politica tienen los procesos educativos en las practicas? ;Qué conflictos
entran en lo educativo?

La educacion es un concepto irresoluble. Encuentro que uno no puede un dia decir:
“ahora finalmente ya sé qué es, ahora ya tengo eso”. Es algo vivo y que esta en proceso
de construccion y de revision.

—Meritxell, Martinet

Si la educacion es un proceso social que se construye desde lo intelectual, los afectos y la
accion, en la practica diaria es interesante plantear, o provocar, situaciones o cuestiones que
posean potencial para el desacuerdo y la negociacion. Este potencial de desacuerdo enriquece
y nos hace reflexionar mas, sobre nuestro punto de vista de otro modo, sobre nuestra
propuesta. Entonces, el proceso educativo esta en marcha y activo.

—Esta es un Plaza

.... [La educacion] siempre fue una problematica fundamental en las realidades u organizaciones donde
estaba. Incluso en la profesional como periodista. La cuestion de la educacion como sistema social fue
siempre un trabajo y una pregunta permanente, de como repensar una forma de educacion distinta
justamente en la construccion de una sociedad distinta. ..

—Nancy Garin, Peligrosidad Social

Cuando nos referimos a nuestras practicas, preferimos hablar de aprendizaje, entendiendo este como el proceso
mediante el cual se adquieren nuevas habilidades, nuevos conocimientos. El aprendizaje tiene mas que ver con la
creacion (de nociones e imagenes propias) que con la repeticion, se trata de una experiencia que parte de los
intereses y las voluntades concretas de cada cual y que produce afectos, vinculos y relaciones que no estan
predeterminadas.

—Faaq, Aulabierta

El objetivo fundamental es la construccion colectiva del conocimiento a través de metodologias
participativas que provoquen el desarrollo de una ciudadania activa capacitada para profundizar en la
democracia.

—Cartac

Yo creo que la palabra educacion se ha utilizado mucho. Tiene un significado muy gastado.
Si hablas de educacion esta cargado de matices. Si hablas con la gente que trabaja en
educacion desde el lugar comtin en que se encuentran dirian unas cosas totalmente
diferentes como: educar al otro, hacer ensefiar, etc., es decir otros lugares que te hacen
repensar como se entiende la educacion.

—Marilo, LaFundicio

Para nosotros es importante problematizar la cultura que compartimos o que
recibimos por otros lados, y que esta presente en nuestro contexto, e incluso
la cultura escolar.

—Francisco, LaFundicid
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El aprendizaje es habitar un territorio comtn. Desde este punto los proyectos nos
han llevado a tener que profundizar sobre qué practicas y procesos, con quién, como
y dénde se han ido definiendo nuestros proyectos, y nos han ido demarcando en el
ambito educativo. Ha sido en funcion del objetivo de transformar ese entorno en
donde vivimos.

—Sitesize

La educacion se sitila como un elemento central para entender y planificar como habitar el
mundo y como posibilidad de cambiar estructuras.

—Esta es una Plaza

M - El hecho educativo tiene que ver con comprometerse con el otro. Te colocas al lado del otro, y de
alguna manera se generan procesos de vida colectiva. También como te comprometes con tu entorno y
como te comprometes contigo, por lo que hace pensar en cual es mi compromiso educativo cuando hago
de maestra [...] La pregunta es: ;me puedo comprometer a hacer que el otro sea ¢1?, y ;como me sitio
yo delante de esto?

L —[...] En este proceso crecemos y nos educamos todos, porque es imprevisible lo que trae el otro, por
eso es un trabajo de amoldamiento y de ajuste que te obliga a modificarte y a modificar alguna cosa de
tus propios esquemas.

—Meritxell y Lidia, Martinet

L{ Uno de los objetivos que mas me satisfacen es aprender cosas. Puedes acumular objetos o materiales, |
pero siempre se pueden perder. En cambio el conocimiento es algo que se toma siempre, que nadie te
puede quitar, que se queda y va creciendo sobre todo si lo haces por mejorar.

—Neokinok

El elemento clave que cruzoé transversalmente el contexto del taller, fue la exploracion de las diversas
teorias y practicas feministas y su legado politico y potencial afectivo, y sobre todo la confirmacion de
que el feminismo es un modelo radical de pedagogia en si mismo. Esto tltimo es algo que todos hemos
querido trasladar al dia a dia de nuestras respectivas practicas.

—Aimar Arriola, Peligrosidad Social

Como compartir por tanto ese caudal de deseos, conocimientos, experiencias diversas sin hacerlas pasar por UN
tipo de SABER: es para nosotrxs uno de los retos tanto educativos como artisticos. Muchxs de nosotrxs
carecemos de formacion especifica en el campo pedagogico o educativo y nos preguntamos: ;s esto una
desventaja o una ventaja? [...] El caso es que si nos preocupa cierta “didactica” y muchas de nuestras acciones
ponen ahi un énfasis especial.

—Alg-a + Univiversidade Invisibel

Eso no quiere decir que no haya cosas que se transmitan de unos proyectos a otros. [...] Vamos
adquiriendo herramientas que podemos aplicar en otros contextos, pero no son recetas, no siempre
funcionan. Y cuando no funcionan es fantstico porque te tienes que replantear todo, volver a
desaprender. De hecho, pensamos que la capacidad de aprender esta fuertemente ligada a la capacidad
de desaprender, de revisar de manera critica los conocimientos que has adquirido, y por supuesto a la
capacidad de escuchar.

—Faaq, Aulabierta
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2. ;Qué lugar ocupa hoy en dia la escuela, como espacio institucional de la
educacion? ;Como es la relacion con las instituciones educativas oficiales?

Las personas que nos situamos en contextos educativos, como una familia o un colectivo que decide
montar una escuela, debemos revisar como nos situamos aqui y qué queda de legado. Pienso que esta
escuela [Martinet] esta construyendo cosas que no dejan de ser un legado para los que vendran. Las
escuelas desde los aflos 80 han dejado un legado que seguramente han hecho posible que exista el
Martinet. Justamente porque también a veces hay un gran contraste con la escuela tradicional.
—Meritxell, Martinet

Lo que puede ser interesante es que los espacios creativo-educativos pasen a ser
conscientes de su condicion de LLAVES de todo el resto de la estructura social tal
como ya hoy se despliega.

—Alg-a + Universidade Invisibel

Pensamos que la educacion no solo nos da la capacidad de andlisis o una visién sobre una
situacion, sino que también nos posibilita generar respuestas. En este sentido la educacion supone
juntar tres ejes como son: el contacto directo con la realidad, la capacidad creativa y la capacidad
colaborativa.

—Sitesize

Por desgracia la escuela actual parece empefiada en agrandar dia a dia el décalage existente entre ella y
la complejidad creciente del entorno al que ha de enfrentarse la ciudadania. En sus relaciones con este
entorno complejo y en vertiginoso cambio, la escuela presenta una imagen de confusion e impotencia,
lastrada, a nuestro juicio, por estructuras, creencias, ideas y practicas profesionales obsoletas,
inadecuadas o inoperantes (cuando no todo a la vez).

—Cartac

Las instituciones educativas por las que obligatoriamente pasa nuestra sociedad,
abordan una relacion con el conocimiento basada en el colonialismo. Esto se puede
traducir, por ejemplo, en el paternalismo y autoritarismo que tanto caracteriza a estas
instituciones, y sobre todo en la creencia absoluta de que hay unas personas que saben y
otras que no.

—Faaq, Aulabierta

De todos modos, comprendemos también que muchxs trabajadorxs de la ensefianza estan
luchando en condiciones muy complicadas por garantizar la maxima independencia y
pluralidad posibles, siendo objeto muchas veces de criticas y cargando ellxs solxs con la
“culpabilidad” del fracaso del sistema educativo. Cuando estamos diciendo, que al contrario,
el régimen cognitivo se extiende ya por toda la productividad del sistema capitalista.

Por nuestra parte, no renegamos de interactuar con la ensefianza publica: en la medida en que
las instituciones publicas sigan teniendo peso en la sociedad podremos seguir estableciendo-
negociando colaboraciones mutuas y ofrecer ciertas garantias de acceso libre al conocimiento.
—Alg-a + Universidade Invisibel
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3. (Cuales son los saberes y conocimientos que se producen en lo colectivo?
iComo es la colaboracion con los diversos agentes y las experiencias de
aprendizajes colectivos en estas practicas?

Hubo un componente educativo en el sentido conversacional con los principales agentes y la misma
relacion con la tallerista del grupo, pero sobre todo entre las compafieras, como un aprendizaje
mutuo en la misma forma de relacionarnos entre nosotras.

—Pilar Muiioz, Peligrosidad Social

Era una necesidad de estar juntos, porque en REPENSAR Barcelona se compartian diferentes
miradas, pero también se interconectaban diferentes generaciones: desde estudiantes que se juntaban
con personas que tenian un bagaje en activismo o que venian de una herencia libertaria o
asamblearia, o de posiciones de izquierda tradicional barcelonesa, por ejemplo.

—Sitesize

Hay una dimension performativa muy importante como profesor. Un trabajo con el cuerpo que
deberia aprenderse en la educacion reglada. En mi caso a partir del trabajo con el audiovisual y otras
practicas ha significado un aprendizaje significativo. El hecho de utilizar herramientas como
recursos mas accesibles y flexibles, y aprenderlos ha sido fundamental.

—Neokinok

Un poco las referencias de cada cual ayudaban a confeccionar este mapa, que en definitiva presenta el
capital social que tenemos. Presentar un mapa de personas que tienen cosas que decir, pero que no
estan suficientemente visibles, no tienen una otra voz o campo de visibilidad, ya que a veces lo oficial
esta por encima de ello y no lo deja ver [...] La red era nuestro capital social, el de todas las personas
que formabamos parte de este proyecto.

—Sitesize

Cuando comenzamos la escuela un objetivo claro era romper con la idea de que la escuela deberia de
ser como un bunker, aislada de su exterior. Esa imagen es insana, de un sistema que queda cerrado y
que €l mismo parece morirse, 0 empobrecerse. Entonces empezamos a hablar mucho de conceptos de
porosidad, permeabilidad. También nos planteamos qué compromiso se tenia con el barrio en el que el
Martinet se situaba y como la poblacion aceptaba esta escuela.

—Meritxell, Martinet
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Este tipo de proyectos tiene un componente emocional muy fuerte. Muchas veces también es
muy duro: el trabajo de educacion esta lleno de altibajos, pero he aprendido mucho de relaciones
humanas y de estructurar los proyectos.

—Neokinok

De hecho el principal problema es que nosotros no llegamos a otras escuelas con unos contenidos
que depositar en sus cabezas. Y esto es algo que normalmente no se entiende.
—Francisco, LaFundicio

El proyecto se basa en un reconocimiento plural: a la asamblea esta invitada cualquier persona que pueda
compartir y que genere un discurso critico que sea entendible. A partir de aqui habia una voluntad de areas
para enriquecer esto: estudios universitarios, experiencia ciudadana, tradicion activista... Cada uno de
estos podia generar formas de encuentro y cruces complejos.

—Sitesize

Consideramos que todos los procesos colectivos en los que entran relacionadas varias personas, con
las que compartir, aprender, desarrollase, son educativos. Los encuentros que se dan en el espacio de
Esta es una Plaza y lo que surge a partir de aquellos genera una practica educativa informal basada
en la experiencia propia y en cuestionar lo que se hace desde lo que se esta haciendo.

—Esta es una Plaza

Fueron muchos los actores: estudiantes de Bellas Artes y Arquitectura, profesores, colaboradores
externos, instituciones como la propia Universidad de Granada, el Centro José¢ Guerrero, el CICODE,
el propio Aula (el espacio fisico), las plantas del jardin, etc. Estos se recombinaban de maneras
distintas dependiendo del proyecto que se tratara.

—Faaq, Aulabierta

Posteriormente el proyecto me sirvio para entender mi contexto historico, y ver que en la memoria
historica sobre los procesos culturales de Andalucia hay muchas carencias. Es como una realidad
paralela no contada que no esta al alcance de las manos. Fue comenzar un camino, tanto a nivel
profesional y de interés politico y vital, de como repensar el contexto mas cercano, donde me he
criado.

—Pilar Murioz, Peligrosidad Social

Fue importante poder beber de las fuentes de toda esta tradicion libertaria de muchas experiencias
ocurridas en Cataluiia. Como productores culturales fue muy inspirador de cara a ponernos las pilas
sobre qué representa nuestro trabajo en esta ciudad y qué relacion tiene con estas fuentes.

—Sitesize
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4. ;Qué metodologias y herramientas se experimentan en estas iniciativas?
iCuales son los procesos, negociaciones o desbordes en estas practicas
experimentales?

La escuela de Ciudadania se basa en la metodologia de la Investigacion-Accion
Participativa (IAP), definida por la participacion de investigadores e investigadoras asi
como de los educadores y educadoras en un proceso colectivo de produccion y
reproduccion de conocimientos Utiles para la transformacion social.

—Cartac

NG - El proyecto transcurrio un poco en paralelo a como buscaba el PEL [...] No sabiamos de qué iba o
los referentes, habia mas bien muchas preguntas. Creo que esta manera, que no estaba determinada,
sirvio para que surgieran mas preguntas y por lo tanto empezamos nosotros mismos a ver por donde
encaminar el trabajo.

LV - La dificultad fue la de llevar a cabo utopias criticas, de plantearse quién ensefia y como. Todo este
tema era muy sensible, y muy conflictivo.

AA - Aqui cabe matizar que nuestro bienio del PEI fue particular; fuimos la primera edicion después del
afio piloto, y también fue un momento de transicion de la institucion ya que entraba una nueva
direccion. Por ejemplo, no hubo sobre-direccion por su parte, pero el hecho de funcionar a “media
distancia” entorpecio algunas partes del proceso, como en la parte final de visibilizacion de las
investigaciones. Aunque todo aquello también nos permitié desarrollar los trabajos con otro tipo de
economia.

—Nancy Garin, Linda Valdés y Aimar Arriola, Peligrosidad Social

Las condiciones en las que estamos en el experimento A/g-a Lab, con la cesion privada de un terreno
por 10 afios, son casi ideales (tras un duro y prolongado periodo de negociaciones...), unidas a la
buena acogida que tuvimos por parte de Ixs vecinxs de la parroquia. Estas dimensiones temporales y
relacionales, unidas a la no necesidad de formalizacion de las acciones en forma de proyectos,
resultados, plazos, etc., facilitan en gran medida la “negociacion” cotidiana.

—Alg-a + Universidade Invisibel

La idea de 7TV Lata se baso en una escuela profesional de TV. Decidimos que el proyecto se
mantendria como una estructura de television, de tal forma que los participantes eran los
productores y aportaba los contenidos. Planteamos un medio de comunicacion pequefio, donde los
alumnos contintian trabajando. Los grupos se dividen las tareas: unos construyen contenidos,
normalmente los mas pequefios, y otros son monitores y desarrollan la parte técnica, ademas de
ser formadores. De tal modo que ellos van trasmitiendo el conocimiento de una manera
escalonada los unos a los otros.

—Neokinok

También se ha utilizado la Cartografia ciudadana, que se ha revelado como una herramienta muy fértil
al proporcionar una potente via para la adquisicién de conocimientos, asi como para la
autoconstruccion comunitaria. La cartografia la entendemos como una préctica colectiva que opera
tanto en la exploracion directa o indirecta de los territorios fisico y social como en el uso de multiples
saberes, lo cual la dota de un gran potencial integrador de conocimientos habitualmente
compartimentados en la docencia convencional.

—Cartac
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Una de las cosas mas interesantes de Aulabierta es que ha ido cambiando de definicion conforme
ibamos entendiendo y perfilando mejor su propio funcionamiento. Al principio hablabamos de una
comunidad de aprendizaje, para mas tarde pasar a ser una plataforma comun abierta a distintos usos,
ya que nos enfrentabamos a grandes discontinuidades en la participacion. Los proyectos eran los que
determinaban la direccion de Aulabierta, no habia algo (una asamblea por ejemplo) que marcara la
marcha a priori. Todo se hacia de manera mas intuitiva, siguiendo una logica de los hechos
consumados.

—Faaq, Aulabierta

Es el sentimiento y el deseo de dar continuidad a la plaza lo que inicia la reclamacion del espacio:
se trabaja en el barrio, se reciben propuestas y apoyos de todo tipo, se habla con los medios de
comunicacion, y de forma paralela, se abren todas las vias posibles de negociacion con el
Ayuntamiento que, finalmente, llevan a la cesion formal del solar.

—Esta es una Plaza

Uno de los modelos de REPENSAR Barcelona es que se basa en la cultura asamblearia. No es un
proyecto promovido o dirigido, sino que parte de un modelo asambleario, de compartir unos
conocimientos tanto en la gestion como en la proyeccion de estos contenidos.

Lo que aprendimos fue la asamblea como forma de lo colectivo, con todas las dificultades que conlleva
la asamblea: cuesta mucho tomar decisiones, es lento... Es decir, como mover un proyecto que toma una
dimension mas grande, donde la asamblea se va agrandando.

—Sitesize

Existi6 al principio una dificultad de comunicacion entre las diversas partes y las personas
implicadas, por un sentido generacional. Este aspecto, con el tiempo, me ha hecho darme cuenta de
que estaba bien que fuera asi, ya que estibamos encontrando un lenguaje comun, viniendo cada cual
de una realidad diferente.

—Pilar Murioz, Peligrosidad Social

A veces viene un artista y te dice esto se hace asi y asi se ejecuta. En este sentido es importante ||
implicar, es decir poder hablarlo mucho. He visto como se ha ido ajustando el proyecto: los
materiales, la intervencion. No lo hemos vivido como si vinieran a hacer algo en lo que la escuela
fuera precaria o deficitaria. Porque a veces se plantean proyectos artisticos dentro de la escuela
como déficit, donde tiene que entrar algiin experto.

—Meritxell, Martinet

Eramos un grupo de gente inicial abierto, de tal modo que el programa se iba marcando a partir de los
contenidos que pensabamos entre todos, de qué necesita la ciudad, qué vacios, o qué discursos son los
oficiales y qué tenemos que decir respecto a esto [...]. A lo largo del debate mas que sobre el tema en si,
surgian discusiones sobre aspectos que nos desbordan y que nos sefialaban lo que podiamos tratar en la
siguiente sesion.

—Sitesize

El campo de la educacion surge por diversas experiencias: porque has tenido hijos, porque has tenido
una experiencia como alumna. Este ha sido nuestro campo de intervencion.
—Marilo, LaFundicio
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5. ¢(Cuales son las practicas colaborativas y el trabajo en red que emergen en
estas iniciativas? ;Cual es el lugar de la critica institucional y la autonomia
en estas practicas?

Con los proyectos de Aulabierta aprendimos muchas cosas, también sacamos créditos de libre
configuracion que nos ayudaron a terminar la carrera haciendo lo que nos gustaba. Pasamos de tener
un rol pasivo a tener un rol activo en nuestra formacion universitaria; atravesamos de cierta manera
el contexto académico. [...] En el contexto universitario, de alguna manera supuso una resistencia a
la educacion, pusimos en el proyecto nuestra voluntad (de aprendizaje), retirandola de otros sitios
del marco académico.

—Faaq, Aulabierta

El reto es conseguir una continuidad entre los sucesivos cursos, superando la fragmentacion y
el encapsulamiento temporal derivados de la actual practica docente. También el uso de
herramientas cartograficas digitales colaborativas online de codigo libre ayudara a conseguir
que el trabajo realizado no se pierda y contintie enriqueciéndose con aportaciones tanto propias
como ajenas, de otras personas o grupos a través del espacio red.

—Cartac

Como hay gente variada y diversa, finalmente estamos estudiando la viabilidad de una cooperativa
de gestion del espacio y sus recursos (materiales e inmateriales).
—Alg-a + Universidade Invisibel

Uno de los objetivos era construir una estructura que fuese autogestionada y que tratase los temas del
dia a dia de los jovenes a partir de la introduccion a las tecnologias y la construccion de una
plataforma de contenidos para su propio uso.

—Neokinok

Una idea esencial es abrir la escuela hacia fuera, eso siempre ha sido un marco referente. Creo que es
importante sefialar que en otros trabajos contemplamos la escuela no como una ménada, algo cerrado
sobre si mismo, sino como algo abierto o diverso. Y también pasa con el arte, los museos o las
instituciones culturales...

—Francisco, LaFundicio

En el proceso interno, la tarea mas compleja esta quizas en el proceso educativo de grupo. En integrar la
multi-idealizacion del espacio, todas las visiones del mismo, en el proyecto en si, teniendo en cuenta
todas las voces y formas tan diversas de las personas que forman parte o van adhiriéndose al proyecto.
Nos cuesta terminar de desarrollar un marco general que nos ayude a funcionar de una forma coherente,
en una misma direccion, y que a la vez el proyecto sea un proyecto de tod@s, inclusivo y flexible.
—Esta es una Plaza

La capacidad de escucha era muy importante, porque el debate siempre tomaba mas tiempo que la
presentacion, y esta era la excusa o el medio para compartir el debate. Era interesante la capacidad de
escuchar y de trasvase de conocimientos de unas generaciones a otras.

—Sitesize
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Todo el tema de la intervencion sobre el espacio publico, era muy importante porque recupera el
discurso del nifilo como ciudadano. Los nifios y nifias también tienen su papel y opinion y pueden
aportar elementos en sus ciudades.

—Lidia, Martinet

Para nosotros el Martinet es un referente: un sistema escolar diferente donde nuestro proyecto cobraba
sentido. De hecho el trabajo y las acciones de la escuela en el espacio ptblico son ejemplares.
—Marilé, LaFundicio

NG - Hubo un momento en el que surgi6 un conflicto entre el PEI, sobre lo que ellos proyectaban para el
taller y el trabajo que se estaba desarrollando [...] La institucion tenia un presupuesto muy claro y lineal
del programa y del taller, pero en el camino surgieron muchas preguntas que a nosotras mismas nos
hicieron cuestionar el proyecto y también a la misma Beatriz (a donde vamos, como lo hacemos...). El
tema de investigacion era tan conflictivo y complejo que realmente nos desbordo a todas.

LV - De alguna manera nos quedaba también mas comodo mantenernos al margen oficial del marco
institucional tal. Sabiamos que lo estabamos presentando no de la manera oficial, sino forzando el modelo.

NG - Incluso hubo gente que no quiso venir al principio porque se trataba del MACBA. Esa autonomia
nos sirvid bastante como para poder trabajar.
—Nancy Garin y Lidia Valdés, Peligrosidad Social

Algunas personas que comenzamos teniamos experiencias anteriores mas vinculadas al mundo del arte,
pero con interés no tanto en hacer el proyecto artistico de la escuela. Ya hay bastante tradicion en
entender la educacion artistica como un taller. Buscabamos acciones que nos llevasen a poder dialogar
con el barrio sin necesitar en el fondo de la palabra, mas simbdlicas. ;Qué pasa si de repente en un
barrio hay presencia de niflos? Ya sea porque estan investigando alguna cosa, ya sea porque generan
alguna imagen o accién. Y ese fue el comienzo a partir de proyectos que implicaban a toda la
comunidad de la escuela en referencia a su espacio.

—Meritxell, Martinet

Nuestra apuesta es crear ecosistemas-redes-espacios de libre distribucion del conocimiento,
independientes y/o complementarios a esta l6gica homogeneizante de la productividad del sistema,
luchando por la diversidad y autogestion necesarias para una educacion libre (aunque sin tampoco
oponernos al sistema académico).

—Alg-a + Universidade Invisibel

Es importante sefialar que eran unas jornadas que se centraban en temas de debate, y no en personas.
El tema no era el que denominaba un especialista, sino el que emergia en la discusion, y no era
individual sino plural, por lo que se intentaba que cualquier persona pudiera aportar. Lo mismo
sucedia con los espacios. Estos formaban también parte del debate. Por eso se intentd que cada sesion
se hiciera en un espacio distinto, que fuera significante, de manera que se podian hacer
aproximaciones que reforzaran o crearan tensiones, como por ejemplo llevar el tema de la ocupacion
al colegio de arquitectos.

—Sitesize

[Sobre autonomia] Encuentro que esta palabra esta muy contaminada, porque se utiliza mucho como
que se ha de ensefiar al nifio a ser autonomo, no contemplarlo desde la autonomia que ya tiene. Es
decir, yo puedo mirar a un nifio de tres afios como que nos es autonomo y le he de ensefiar a ser
autonomo. Claro que si le miro desde cual es su autonomia y genero un contexto donde pueda ser
auténomo, donde no necesite de mi, esto sera otra cosa.

—Meritxell, Martinet
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6. ;(Cuales son los retos, dificultades y fortalezas de las practicas?
iComo se configura el trabajo a largo plazo y la sostenibilidad de las
iniciativas?

La experiencia ha despertado el interés y optimismo ante las posibilidades que abre en el ambito
educativo. Sin embargo, el hecho de que la actividad se desarrolle en el marco institucional educativo
conlleva limitaciones espaciales y temporales [...] El marco excesivamente academicista de la
institucion reduce al minimo las posibilidades de actividad del alumnado fuera del horario escolar.
—Cartac

El problema es la continuidad. Muchos jovenes que son formadores se pierden o van a la
universidad, y no hay un trabajo continuo. Es muy complejo. A veces hay resultados impresionantes
de edicion de contenidos y producciones, y otras no terminan de funcionar del todo.

—Neokinok

A largo plazo, nos gustaria que la plaza pudiera ser un referente impulsor de otros proyectos similares de
autogestion en espacios publicos en desuso y que este espacio fuera una herramienta educativa para los
coles, asociaciones de vecinos, etc., dando la posibilidad, y fomentando que se impliquen en el proyecto
y el espacio, contribuyendo asi a construir una red social.

—Esta es una Plaza

En TVLata hay toda una generacion de alumnos entre los que existe una relacion muy importante.
Ademas se siguen realizando proyectos audiovisuales. Los jévenes han continuado editando y
publicando contenidos sin que yo mediara. Pero estas dinamicas no son estables, como tampoco es
constante el flujo de dinero para garantizar la continuidad del proyecto.

—Neokinok

Para este nuevo curso, dentro de la asignatura de Etica, y tras un afio de interrupcion del proyecto,
continuaremos con Escuela de ciudadania, aplicando la investigacion comunitaria al analisis de las
politicas que se planifican en el actual momento politico-histdrico, de cara al proximo proceso
electoral.

—Cartac

PM - Queremos que Peligrosidad Social no se quede en el momento taller PEL, y volver a armar este
material de produccidn e intentar conectarnos con otros contextos histdricos de transicion. Lo que
hemos aprendido de las formas de lo politico en Andalucia en los afios 70 esperemos que vaya a
reverberar, aunque tome otros cauces o direcciones.

NG - Pensamos que los trabajos que salieron del taller no se terminaron, y que quedaron muchisimas
aristas y preguntas que realizar y otras vias de continuidad.

AA - Después de Peligrosidad social 1o que sigue en marcha son las alianzas a nivel politico-afectivo
que se generaron entre nosotros, y esto da frutos a diario. El fin del taller fue un alto en el camino,
pero todavia quedan muchos hilos de los que tirar, y ahora que ya han pasado dos afios, ya estamos
trabajando en otros proyectos germinales que en realidad son continuaciones naturales de lo trabajado
en el taller.

—Pilar Murioz, Nancy Garin y Aimar Arriola, Peligrosidad Social
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Las dificultades basicas estriban en como proveer la gran cantidad de energia, también dinero, que
demandan la puesta en marcha y el mantenimiento de este tipo de espacios. Queremos tener
capacidad para gestionar y desarrollar proyectos en buenas condiciones, queremos hacer que el A/g-a
Lab tenga capacidad de residencia artistico-creativa-pedagdgica. Queremos innovar a nivel
tecnologico y humano.

—Alg-a + Universidade Invisibel

Nos interesan las cooperativas de aprendizaje de Catalufia, para entender como eran estos modelos de
cara a producir redes de trabajo y aprendizaje que se puedan consolidar y avanzar. Encontramos que
los proyectos se acaban y no hay una continuidad o un desarrollo. Es importante que haya alianzas
con otras personas mas alla del campo endogamico del arte.

—Sitesize

Era interesante comprender que la misma idea de hacer un proyecto que fuera a recuperar informacion y
sacarla a la luz, a veces, produce tensiones. Notdbamos que era como remover algo peligroso [...] Habia
llagas. Todo lo que huele a politico y a movimiento social es muy dificil de abordar, y se tiene que tener
un gran sentido de responsabilidad sobre ello.

—Pilar Muiioz, Peligrosidad Social

Podriamos haber comenzado una lucha frontal con la institucion o incluso haber seguido con el
virtuoso ejercicio de gestion para intentar “legalizar” el aula o para encontrar la manera de poder
utilizarla, pero muchas de nosotras ya estabamos fuera de la Facultad, con las energias puestas en
otros lugares, asi que decidimos dejarlo, cerrar nuestra participacion en el proyecto. Es hora de que
entre otra gente.

—Faaq, Aulabierta

Falta ver como las practicas colaborativas se pueden alimentar con procesos mas largos que generen
formas de autonomia organizativa, economias sanas a nivel de trabajo tanto cultural como social, y la
promocion de la auto-gestion y colaboracion con otros formatos en los que tenga cabida el didlogo
constructivo con la administracion publica. Falta hacer esta transicion de proyectos a estructuras de
trabajo consolidada. Hemos estado inmersos trabajando en y con colectivos o con asambleas, pero la
pregunta es como consolidar estructuras para consolidar de una manera estable los proyectos fuera de
la precariedad econémica.

—Sitesize

Atravesar el contexto del trabajo con nuestras practicas es el mayor reto, entendemos el paso al mundo
profesional como una problematizacién y una politizacion del trabajo, aunque no sabemos adénde nos
llevaré esto, se trabaja muy en la incertidumbre y muy en la precariedad, jcomo confrontar las
dinamicas de tiempo explotado a las que nos vemos (auto) sometidos?

—Faaq, Aulabierta

El objetivo seria que el proyecto de Open-Roulotte pudiera funcionar de una manera auténoma, y
pudiera participar en la escuela o con otros colectivos, pero quedara auténoma, porque es util y
sirve para organizar cosas en la calle.

—Francisco, LaFundicio

Precisamente esa ha sido otra de las dificultades: entendemos Aulabierta como una serie de
herramientas (que se han creado a través de los proyectos) que se ponen a disposicién del comun, que
se comparten para que otros las utilicen y las resignifiquen, pero esto no siempre ha funcionado. Y es
que han sido las personas que mas tiempo le han dedicado las que mas han amoldado las estructuras
que se estaban creando a su imagen y semejanza.

—Faaq, Aulabierta
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El gran reto es el contexto, ya que marca el cémo nos miramos los unos a los otros. Este es un barrio
donde las miradas estan muy contaminadas. Encuentro que en la escuela se debe pensar en como
quitarnos determinados prejuicios en el mirar hacia fuera, como también entre los colectivos. Es un
contexto de mucha mirada entrecruzada, pero se juzga a la escuela desde prejuicios sobre lo que tendria
que ser. Y como no se ajusta, pues no es valida para el barrio.

—Meritxell, Martinet

Notas

1. Diversas publicaciones se centran en este tema, como por ejemplo Curating and the Eductional Turn editado por
Paul O’Neilly y Mick Wilson (2010), o el nimero 14 de la revista de E-flux bajo el titulo Education Actualized, accesible
en: http://www.e-flux.com

2. Web: http://ayp.unia.es

Los videos de las conferencias esta publicados en la web: http://transductores.net. Las fotografias de todo el evento
se muestran aqui: http://www.flickr.com/photos/transductores

3. Este hecho se manifestd por ejemplo al discutir sobre la institucionalidad de la educacién entre gente del mundo
educativo de las escuelas y miembros de centros sociales autogestionados, por poner un ejemplo.

4. Este punto lo explicamos con mas detalle mas adelante en la descripcion de los campos que hemos cubierto.

5. Si bien es verdad que los términos como “educacion sobre lo publico” o “transformacion social” se insertan
normalmente en contextos urbanos, la educacién popular muchas veces ha supuesto todo lo contrario: una vuelta a la
periferia urbana o al campo de lo rural como fue Freinet o Summerhill, y muchas otras cooperativas educativas durante
el periodo de laTransicion y actualmente.

6. http://peligrosidadsocial.com/

7. Para ello nos remitimos al texto de Aida Sanchez de Serdio y Eneritz Lopez de esta publicacion.

8. http://estaesunaplaza.blogspot.com/

9. http://www.idensitat.org

10. http://www.forumriberabesos.net/blog

11. http://www.arquisocial.org

12. http://www.nodo50.org/laboratoriourbano

13. http://www.observatoriometropolitano.org

14. http://www.espaciotangente.net/ForoAyT.html

15. http://www.universidadnomada.net

16. http://www.ulexmalaga.blogspot.com

17. http://www.unilliure.org

18. http://www.ateneucandela.info

19. http://www.sindominio.net/karakola

20. http:/defiendelo.patiomaravillas.net

21. http://latabacalera.net

22. http://www.traficantes.net

23. http://www.exit-raval.net

24. http://aulabierta.info/

25. http://citywiki.ugr.es/wiki/CARTAC

26. http://www.sitesize.net/repensarbarcelona/

27. http://www.alg-a.org

28. http://invisibel.net

29. http://www.ludotek.net

30. http://www.espaciotangente.net/

31. http://www.espacioabisal.org

32. http://www.experimentem.org

33. http://www.ateneu9b.net

34. http://www.zemos98.org

35. http://www.amaste.com

36. http://www.teleduca.org

37. http://jovesteb.org

38. http://www.sinantena.net

39. http://horitzo.tv

40. http://www.radiolamina.com

41. http://www.lafundicio.net

42. http://amicsmartinet.blogspot.com

43. http://open-roulotte.pbworks.com
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44, Silvia Duschatzky, Maestros errantes. Experimentos sociales en la intemperie, Paidds, Buenos Aires, 2007.

45, http://www.paideiaescuelalibre.org

46. http://www.nodo50.org/cdc/opelouro.htm

47. http://www.comissariat.cat/mcb

48. http://www.martaypublio.net

49. http://zonaintrusa3.pbworks.com

50. http://www.trans-artlaboratori.org

51. En concreto las preguntas que desarrollamos fueron: 1. Sobre educacion: jQué es la educacion para ti? ;Como
te enfrentas a la educacion en tu practica diaria? ;Donde sittas la educacion actualmente? ;Qué concepto tienes de la
escuela u otras instituciones educativas? 2. Sobre un proyecto concreto: jQué procesos son educativos o estan inscritos
en esta definicion o marco de tus practicas? ;Qué referencias, marcos, experiencias o personas te han influenciado en
este? ;Quién entro en juego: actores, agentes, modos de trabajo? ;Nos puedes relatar en tu proyecto especifico el traba-
jo de educacion, las dificultades, negociaciones y aspectos mas remarcables de este? 3. Sobre procesos de aprendizaje
y pedagogias: jQué aprendiste tu o crees que quedod/queda de este proyecto, a nivel personal, institucional, de grupo,
de colaboradores? jCuéales son los nuevos retos a los que os enfrentais actualmente como colectivo? ;Qué pensais que
queda por aprender o qué elementos te parecen ahora importantes de considerar en tu practica?

52. Aqui podemos citar, entre otros, los trabajos criticos de pedagogas como Elizabeth Ellsworth, Why Doesn’tThis
Feel Empowering? Working through the Repressive Myths of Critical Pedagogy, Harvard Educational review 59, n° 3,
1989, pp. 298-325; el anélisis de Jennifer Gore, Controversias entre pedagogias: discursos criticos y feministas como re-
gimenes de verdad, Ediciones Morata, Madrid, 1996; o las compilaciones sobre este tema como la realizada por Carmen
Luke y Jennifer Gore, Feminisms and Critical Pedagogy, Routledge, NuevaYork, 1992; o en el campo de la investigacion
posestructuralista la publicacion de Elizabeth A. St. Pierre y Wanda S. Pillow, Working the Ruins: Feminist Poststructural
Theory and Methods in Education, Routledge, Nueva York, y Londres, 2001.

53. Este tipo de investigacion responde a marcos de trabajo sobre investigacion cualitativa como el sefalado por
AleciaYoungblood Jackson: “Rhizovocality’, International Journal of Qualitative Studies in Education, September-Octo-
ber 2003, vol. 16, n° 5, pp. 693-710; o investigaciones practicas como la llevada a cabo por Patricia Lather y Christine
Smithies, Troubling The Angels: Women Living With Hiv/aids, Westview/HarperCollins, Boulder, 1997.

54, http://faaq.info

55. El Programa de Estudios Independientes (PEI) tiene como objetivo desarrollar una reflexion en el campo de las
practicas artisticas que vinculan el arte a las ciencias humanas y a la intervencion critico-social. Informacion extraida
de la web: http://www.macba.es
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El giro educativo en el Estado espanol

MESA REDONDA MODERADA POR CARLES GUERRA CON LA PARTICIPACION
DE IMANOL AGUIRRE, FERNANDO HERNANDEZ, CARLA PADRO, CLAUDIO ZULIAN
Y SITESIZE (ELVIRA PUJOLY JOAN VILA-PUIG)

MACBA, 16 DE SEPTIEMBRE DE 2010

Carles Guerra - “Educacioén, educacion, educacion” fue la consigna con la que
Tony Blair y los laboristas llegaron al gobierno britanico en 1997. Este eslogan
no venia sino a reflejar el privilegio que se le habia atribuido a la industria del
conocimiento como motor de desarrollo social. Hace un ano, en relacién al cam-
po del arte, Irit Rogoff tuvo el acierto de calificar este cambio crucial como un
“giro educativo’;] un cambio que auparia en los centros e instituciones lo que
hasta entonces solo era marginal. Al igual que el giro linglistico, este cambio de
rumbo estaba aludiendo a un nuevo paradigma para agentes, museos, artistas,
criticos o publico, desplazando el acento a formas de conocimiento formatea-
das como pedagogia. Mas adelante habra que entrar a detallar qué concibe
cada cual por “pedagogia” o “educacion”

Desde documenta 11, dirigida por Okwui Enwezor, que planted de manera pre-
via a su celebracion una estructura de plataformas y encuentros extraordinarios
por todo el planeta, se entiende que en el campo artistico el momento de la expo-
sicidén ya no es el principal. Ahora comparte protagonismo con otras instancias y
procesos, anteriores o posteriores a él, y continla a su vez debates que lo prece-
den, o bien genera otros que habran de sucederlo. En este sentido, el arquitecto
aleman Nikolaus Hirsch ha demostrado en un estudio reciente que, por ejemplo,
a principios del siglo XX una institucién como la Tate tenia el 99% de su espacio
y recursos dedicados a la exposicién, y solo un 1% a la socializacion en torno a
ella. Su estadistica indica que a principios del siglo XXI tales proporciones se han
invertido: hoy en dia, casi un 90% de la logisitica del museo esta relacionada con
los servicios culturales. Dicho vuelco ilustra perfectamente cémo ha afectado la
produccion de conocimiento al campo del arte, donde la centralidad de la exposi-
cion habria menguado dramaticamente.

Todo ello ha derivado a veces en lo que —de nuevo- Enwezor denomina, con
afan critico, “otro medio expositivo”; es decir, cuando esa produccion de conoci-
miento, que se presenta a través de proyectos comunitarios, acaba convirtiendo
lo educativo en un género mas de exposicion publica. Se abren asi espacios ins-
titucionales que gestionan, ademas de la obra expuesta, los discursos que esta
origina. En Barcelona observamos un proceso similar en el MACBA, que cuenta
desde hace anos con un departamento de servicios culturales atento a estos pro-
cesos. También cabria recordar una de las ultimas ediciones de Manifesta que se
habia previsto de raiz como una escuela, aunque al final derivara en el proyecto
United Nations Plaza, promovido por Anton Vidokle, y en el que si se trazaron
encuentros discursivos sin voluntad de que perduraran institucionalmente.

Estas mutaciones dibujan el campo de oportunidades al que nos enfrenta-
mos, y un inicio posible para esta charla. Seguro que me dejo otros ambitos o
experiencias en el Estado espanol. Tenemos en esta mesa a personas que, cOmo
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Mesa redonda, Desacuerdos 6, 16 de septiembre de 2010, MACBA

Fernando Hernandez, Carla Padré o Imanol Aguirre, han trabajado al respecto
desde la universidad, y desde épocas en las que la pedagogia no era mas que
un complemento del mundo del arte; apenas un comentario a la produccion
artistica, la cual se estimaba como el trabajo esencial. No solo han observado
la evolucion de la educacién en el campo del arte, sino en instituciones todavia
mas centrales en la sociedad, como la escuela o la universidad, cuyo modelo
seria recientemente replicado por agentes independientes. Sabemos que desde
hace un tiempo han surgido universidades “libres’, “némadas” o “andmalas”:
espacios formativos temporales que lejos de encuadrarse en una institucién
concreta, habrian optado por instituirse momentaneamente. No aspiran pues
ni a una permanencia de sus actividades, de tipo conversacional o pedagdgico,
ni a una conclusion u objeto que pueda sintetizarlas; el propio espacio, siendo
dialégico y efimero, encarna un fin en si mismo.

Finalmente, no quisiera olvidar que aqui el giro educativo del campo del arte
se ha pensado, en algunos casos, como compensacion a una educacion ex-
cesivamente reglada en el resto de la sociedad, en la que la vertiente visual o
plastica habria sido progresivamente evacuada. A menudo, los museos e insti-
tuciones artisticas sienten que son ellos los que deben rellenar ese vacio que se
aprecia, cada vez con mayor claridad, en las escuelas de nuestro tiempo.

Carla Padro - El giro educativo me plantea, antes que nada, algunas preguntas.
Y precisamente la primera se ocupa de quienes lo han convertido en hegemo-
nico: jqué referencias manejan, cuéles descartan y qué estereotipos o visiones
ofrecen sobre la educacién? Es evidente que artistas, curators y académicas
que se vinculan al contexto artistico deciden, en un momento dado, que la
educacion les funciona para iniciar proyectos en los que se visibiliza el contac-
to con toda una serie de colectivos. Entonces, se establece un know how, unas
préacticas y saberes que proceden del campo museistico; y se parte ademas de
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la convenciéon de que ese museo es, no de ciencias sociales o naturales, pon-
gamos por caso, sino exclusivamente de arte.

Lo que sorprende son las pocas referencias vinculadas a la educacion que
aparecen en estos discursos. Se cita sobre todo a la pedagogia critica: Paulo
Freire, Henry Giroux o, basicamente, El maestro ignorante de Jacques Ranciere.
Asimismo, los artistas que son docentes, o que provienen de la academia, sue-
len destilar nociones de educacion que me dejan pasmada por su simpleza y
generalidad; por ejemplo, Daniel Buren: ensenar es compartir una experiencia;
u otro que dird que la educacion consiste en pasar informacion de alguien que
sabe a otro que ignora. Ahora bien, ja qué tipo de experiencia y a qué sujetos
se refieren con ello? En contrapartida, si convenimos que la experiencia es un
acontecimiento de fuerzas y sensaciones, en el que el self estad en produccién
continua y el conocimiento es un proceso de comunicacion abierto y narrativo,
la educadora tampoco hablard en mayusculas; su posicion estara situada y sera
vulnerable.Y este es un rasgo que no se muestra en la forma en que se escribe,
bastante prescriptiva y patriarcal.

Rogoff permite entender la educacién del giro educativo como un acto co-
municativo, y en ocasiones critico, que nos desplazaria hacia escenarios menos
institucionalizados.Y en estos, jquién estaria instituyendo o institucionalizando
a quién? Advierto ademas un desprecio por lugares institucionales, como la
academia, cuando al fin y al cabo estas practicas se desarrollan en centros de
arte, o bienales, y utilizan estrategias y métodos que nacieron en departamen-
tos universitarios de educacion de los anos 80 y 90. En este “museo triturado-
ra” —como dice SallyTallant- una se encuentra dedicada a proyectos educativos
pero no dispone de gran capacidad para reflexionar sobre lo que esta haciendo,
y como lo hace. Ello esconde a la vez una logica de tabula rasa: el visitante es
imaginado como un sujeto genérico y conocedor, que comprende los rituales
del museo y demuestra una sensibilidad y gusto innatos, y ve y piensa segun
sus propuestas.

Por otro lado, me he encontrado con que en ciertos departamentos de edu-
cacién de museos, como el del MUSAC, hay quien trata de iniciar procesos de
investigacion con alguna comunidad, y de repente se le impone un seminario o
un taller de un artista por el mero hecho de que a este se le considera un inte-
lectual publico; la educadora, en tales casos, ve maniatada su agenda. De modo
que, si se trata de un discurso dialdgico, jqué relaciones de poder embarca?
¢Quiénes tienen la capacidad de hablar y c6mo me instituyo yo, en tanto que
educadora, y como puedo resistirme a esos proyectos y agentes?

Me he preguntado también: el discurso del giro educativo, jquién piensa que
eres tu? Parto del concepto de “modo de direccionalidad” que utiliza Elizabeth
Ellsworth, dedicada a pedagogias feministas posestructuralistas desde la teoria
filmica. Habria una direccionalidad invisible en las relaciones educativas que
anticipa, formay cambia a la persona que el estudiante cree que es, pero el edu-
cador, en cambio, no se ve apremiado a pensar quién es.Y frente al hecho de
trabajar con un colectivo, amplificar sus voces y trasladarlas al contexto artisti-
co, habria que desentranar como se accedid a él y qué negociaciones fueron re-
queridas hasta que dieron permiso para esa representacién. Es como si el giro
educativo considerase que ya estads autorizada, por tener formacioén artistica,
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para educar, aunque desconozcas que en el campo educativo hay toda una serie
de estudios de curriculum, de sociologia, etc. En el fondo, como bien escribe
Aida Sanchez de Serdio en un articulo de la revista iberoamericana Educacion,
esto demuestra una relacion antagdnica entre el arte y lo educativo, y entre lo
que se juzga que deben ser el artista y el educador, prefigurados ambos en un
sentido bastante modernista. La tarea del segundo acostumbra a reducirse a un
asunto “de ninos y ninas’, depreciandose asi su lugar.

Cuando, en un marco comunitario, se quiere relacionar educacién museisti-
ca y trabajo comisarial, son siempre los artistas y comisarios quienes acaban
recreando ese vinculo.Y quiza deberia hacerse ese trabajo a la inversa; en vez
de artistas que entran en la escuela, tendria que ser el profesorado de la institu-
cion educativa el que articulase procesos dentro del museo, para generar asi un
debate de tensién. En suma, si bien las posibilidades que abre el giro educativo
son sugestivas, hemos de problematizar esa voz del artista-comisario que se
instituye como educador.

Imanol Aguirre - Enlazo con esa necesidad de generar tension: en mesas redon-
das como esta, solemos referirnos a un tipo de educador que no sé hasta qué
punto es el que encontrariamos en los centros de ensefnanza. Es importante que
aparezcan aqui distintos escenarios que no se corresponden con un modelo edu-
cativo “a la ultima” Y uno de ellos, que todavia pervive, es el de una escuela a la
cual no le interesa para nada el arte; lleva a los ninos y nifas al museo porque
algo hay que hacer, pero en el fondo funcionan ambos como dos ecosistemas
desvinculados.

Otro escenario, simultaneo a aquel, seria el de algunos museos que han
empezado a preocuparse de la educacién artistica de los escolares. No estoy
seguro de que ello introduzca un giro demasiado interesante porque, a decir
verdad, aunque las escuelas han poblado los museos, no se ve que estos hayan
penetrado en las escuelas. Es una asimetria que imposibilita por lo demas, en
el contexto educativo, la erosion de los grandes mitos del arte, como el del “ar-
tista genial” Al final se trata de conseguir que salgan Andy Warhols y Paul Klees.
Los propios museos de provincias, o al menos los que yo conozco, potencian
absolutamente esto con metodologias y objetivos que solo buscan tranquilizar;
basta con que los ninos se lleven a casa alguna pinturita u objeto que acredite
que son como los artistas.

Un tercer escenario, todavia minoritario, entra en la l6gica de la emancipa-
cion. Se toma conciencia de que la educacidon no acontece Unicamente en el
ambito escolar, razén que nos obliga a prestarle interés a todo lo que esta ocu-
rriendo fuera. Por tanto, el sujeto se coloca otra vez en el centro de la actividad
educativa, orientada a la atencién, a la identidad, a los valores, etc., para que
pueda llegar a situarse en la vida de otra manera. Una de las paradojas es que
este escenario se fundamentaria en el poder emancipador del arte, al que supo-
ne liberador y critico porque si; esto nunca se pone en cuestion.

Con estos fendmenos se ha producido al mismo tiempo una desactivacion
de la figura del artista, que en ocasiones reacciona reclamando de nuevo una
posicion hegemonica respecto al hecho artistico. Recuerdo unas jornadas en
el Guggenheim durante las que se dijo, para mi asombro, que el artista habia
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empezado a ocupar un lugar en las actividades formativas del museo porque
los comisarios, los educadores y todo el mundo hablaban de su obra, mientras
que a él se le habia usurpado la palabra. Es preocupante que se le dé cobijo a tal
legitimacioén, puesto que quiebra toda posibilidad de algun tipo de ruptura con
esa division de lo sensible; se trata de una vision que presupone un modelo de
uniéon entre arte y vida como si fuese estrictamente necesario, y que Ranciéere
glosa con una profusion de ejemplos.

A partir de aqui, planteo tres preguntas respecto al giro educativo. En primer
lugar, ¢cuales son los mecanismos de acceso, distribucién y legitimacién en las
instituciones de arte? Porque tenemos, o al artista que quiere recuperar su au-
toridad, o al que interacciona con entornos comunitarios e intercambia conoci-
mientos, también bastante frecuente; y, sin embargo, estos mecanismos nunca
se tocan realmente. Ademas, si la obra de arte goza de un poder emancipador,
;dénde radica, o qué tiene que pasar para que produzca una transformacién?Y
por ultimo, jcual es el papel de la educacién en todo esto? Seria menester que
en todos estos procesos ejerciera de eje de nuestras acciones esa investigacion
de lo sensible a la que se refiere Ranciere. Es decir, que en ultima instancia, lo
que nos estamos jugando es un régimen o una dimension de lo estético.

Trabajo actualmente sobre la idea de cdmo la educaciéon puede, mas que des-
velar o analizar la realidad, introducir en ella disensos (me parece capital disentir,
por ejemplo, de la brecha entre razéon y emocion que aun subsiste). Y se ha de
aprovechar su capacidad para incubar procesos que constituyan mundos. Lo cual
tendria que asociarse también al retorno de un sentimiento positivo acerca de
nuestra capacidad de transformacién; a pensar la potencia, mas que a examinar
la impotencia. Prefiero pensar la realidad como algo que esta en construccion.
Sartre anot6 en El ser y la nada: “El dia que somos capaces de conseguir un
estado de cosas diferentes se proyecta una nueva luz sobre nuestros problemas
y nuestro sufrimiento y entonces decidimos que somos soportables” Hace poco
volvi a ver El espiritu de la colmena de Victor Erice.Y la escena de Frankenstein al
borde del rio, cuando el monstruo mata a la nina, transforma a Ana, que le pre-
guntara después a su hermana mayor por qué lo hizo.Todo su sistema de valores,
su sensibilidad, su percepcién del mundo que la rodea, entran en crisis. De he-
cho, es magistral que ese misterio se coloque en una cabana alejada del pueblo,
donde yace el vagabundo al que persigue la Guardia Civil; propicia situaciones
que serian de gran panico o pavor, pero que Ana vive desde un punto de vista
sensible, y ético, de manera radicalmente distinta a como las habria vivido antes.

Un giro educativo, por retomar el concepto, deberia modificar el mapa de lo
posible y lo imposible. A fin de cuentas, jugamos todo el rato con mapas prefa-
bricados en relacién a lo que se puede ver y decir, y a quién esta habilitado para
hacerlo. Ayer trabajaba en clase la nocidn de arte, y un estudiante nos decia que
a su hijo, que habia empezado a estudiar este ano, le dieron una camiseta que
ponia: “yo no soy artista” Fijaos que algo que puede parecer muy rompedor,
luego no cambia el terreno de juego; quien escribe eso es otra vez el artista ge-
nial, que adopta una nueva posicion sin que las reglas varien. Walter Benjamin
acusaba a la fotografia que documentaba la miseria de no alterar los mecanis-
mos de distribucién y reproduccién. Todo eso ya es viejo. Aun asi, cantidad de
veces vemos cOmo una negacién o un giro perpetlan, bajo su apariencia, el
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estado de cosas precedente. Conque el giro educativo, para serlo de veras, ha
de cuestionar lo que Ranciére conceptualiza como “la division de lo sensible”

Fernando Hernandez - He de senalar una diferencia entre lo pedagogico y lo
educativo, porque creo que no es lo mismo. Entiendo la pedagogia desde una
légica foucaultiana: como un saber-poder que se configura en torno a la cons-
truccion de los Estados nacionales y a la emergencia de la disciplina, estable-
ciendo un “deber ser” Con el tiempo, sobre todo en los anos 70, se producira
un descentramiento a partir de pedagogias anti-autoritarias, de las que surgen
otras concepciones que no seran ni propias ni apropiadas por pedagogos o fa-
cultades de Ciencias de la Educacién. La mejor definicion de lo pedagogico me
la da una historiadora, Mary Nash: es la produccion de experiencias de identi-
dad; desde este punto de vista, cualquier espacio de relacion, institucional o no,
resulta pedagogico.

En cambio, el proyecto educativo busca construir ciudadanos de la repu-
blica, y para ello ha de darse una alianza entre tres instituciones: el Estado, la
escuela y la familia. Este proyecto empieza a desmoronarse en los anos 70 y
no hemos sido capaces todavia, ni sindicatos ni educadores ni instituciones, de
encontrar una alternativa. En este contexto, como ha avanzado Imanol, los que
educan son otros y estan fuera de esa alianza venida a menos. Asi que, aunque
todo lo educativo consta de una mirada pedagogica, no todo lo pedagdgico es
necesariamente educativo.

Luego, en el terreno de las practicas pensadas, mi primera experiencia con una
institucion que intentaba introducir lo educativo en su agenda fue en 1981, cuando
se organizé en Barcelona el “ano Picasso’, dentro del cual montamos una exposi-
cion transitable por las escuelas. En consecuencia, crei oportuno que la construc-
cion de un proyecto de este tipo contase con su participacién, en vez de imponer-
les una autoridad que estipulara lo que tenian que ver. Recuerdo que el comisario
se enfadé mucho conmigo; me dijo que, siendo yo un especialista, como no iba a
decidir lo que se hacia. En ese momento lo comprendi todo, se trataba de instau-
rar una pedagogia del “como si”: vamos a aparecer como si nos interesase la gen-
te, pero en realidad seguimos siendo un grupo de elegidos. Esto me lo corrobord
Jorge Lozano, director por entonces de una revista fundamental de la Movida,
La Luna de Madrid, al escribir sobre una retrospectiva de Cézanne que hubo en
el Prado y que fue como el primer blockbuster que se montaba en Espana; venia
a decir que le habia causado una inmensa incomodidad visitar el Prado lleno de
gente, y que en lo venidero habria que empezar a distinguir entre los que sabian y
disfrutaban de arte, como él, y los que simplemente iban a consumirlo.

Dando un salto en el tiempo, para ver como han cambiado las cosas, recibi
en 2008, de la nueva direccion del Museo Picasso, el encargo de realizar un pro-
yecto pedagogico. Nos dieron carta blanca absoluta, con lo cual pude trabajar
con otros colegas, e incluso permitieron que las escuelas escogieran qué mo-
delo preferian desenvolver. El proyecto debia comenzar en ellas e irse constru-
yendo como un trenzado, y asi fue. Los mecanismos de la institucién acabaron
cosificando la propuesta, y cuando al cabo de un ano planteé una revisién, me
contestaron que para qué, si todo estaba funcionando perfectamente. Otra vez,
las pedagogias del “como si”
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Diria que en este momento se cuecen en el Estado espanol tres relatos ba-
sicos a propoésito de la relacidon entre lo educativo, lo artistico o cultural, y lo
institucional. El primero es esencialmente populista y pasa del elitismo a la de-
mocracia de masas; se trata de que las masas vayan a las instituciones, y para
ello hay que introducir mediadores cuya funcién es imprimir una perspectiva
didactica. Carla Padroé ha lanzado criticas bastante sustanciosas al respecto, por-
que el resultado es que se configuran pedagogias sin sujeto, dirigidas a cual-
quier publico. Los museos estan en estos momentos llenos de ninos, pero no
de sujetos: no se individualiza el deseo.

El segundo relato, singularizado por el MACBA de Manuel Borja-Villel, estriba
en que no se necesitan mediadores porque es el propio dispositivo discursivo
de la exposicion el que produce la accion pedagdgica. La idea es que “no hay
que popularizar’; puesto que el nivel baja y para educar habria justamente que
subirlo mediante propuestas que le cuesten esfuerzo al publico. De modo que se
han de construir nuevos relatos sobre la historia del arte que creen nuevas for-
mas de ordenar, mirar y pensar. Ese relato lo construye unicamente la direccion
de la institucion, que solo comparte el resultado en aras de una posicién pedago-
gica de cambio, la cual es una mera hipodtesis: si atendiésemos al recorrido de la
mayor parte de las personas que se relacionan con estas propuestas, veriamos
que salen igual que habian entrado.

Finalmente, el tercer modelo intenta configurar una experiencia de colabora-
cion en la que los sujetos sean realmente agentes de construccion de cultura,
y no solo receptores; la cuestion seria “qué podemos hacer juntos’, en lugar
de “qué vamos a hacer por ti” Esto implica una concepcién de la democracia
que no tenemos. Cada vez que se han gestado proyectos de autogestion con
colectivos, y vuelvo otra vez al MACBA, cuya postura me parece en este punto
paternalista, las instituciones se espantan ante la pérdida de control. No la tole-
ran. Primero, porque pone en duda su poder, y segundo, porque mantienen una
deriva constante hacia aparatos y partidos politicos. Insisto en el simulacro de
una democracia del “como si”

Producir accion no es lo mismo que producir relacion. Y las personas que
reflexionan sobre lo pedagdgico y lo educativo en las instituciones culturales
necesitan renovar sus referentes. El curso pasado presentamos una tesis docto-
ral en la facultad de Bellas Artes sobre practica politica en una favela de Brasil, y
el doctorando, en una intervencién con los estudiantes, les dijo: “los pedagogos
criticos hablan, nosotros actuamos” Es una distincién conmovedora por parte de
alguien al que no le sirve ese equipaje tedrico. El segundo desafio es creer en la
educacion y asumir riesgos. Falta cuestionar la nocion de colaboracion, delimitar
sus trampas y abolir la jerarquia en las instituciones. En esto envidio profunda-
mente a los anglosajones: cuando discuten un proyecto, se sientan todos a la
mesa —el director, el comisario, el artista, el educador, etc.— en pie de igualdad.
Aqui los museos son aun profundamente colonizadores; el caso es transmitirle a
los sujetos una verdad para que se transformen a expensas de ella.

Joan Vila-Puig - En primer lugar, y para dar alguna pista sobre nuestra posicion,
el giro educativo, que hemos asumido voluntaria o involuntariamente, nos ha
conducido en Sitesize a definir qué metodologias y condiciones ponemos ante
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ese rol que se le adjudica a nuestra practica artistica o cultural. ;En qué medi-
da suscribe esta un formato educativo, y cdémo participamos en el proceso de
creacion de conocimiento? Pensamos en ello, y aqui el plural no es banal, pues
vamos a sostener un discurso con dos voces. La primera persona del plural
forma parte del papel que asumimos como artistas o productores culturales y
de nuestro modo de trabajar; el de sujetos que piensan e interrogan un contex-
to multiple, practicando un didlogo plural que, si es educativo, lo es en cuanto
a las maneras de hacer que nos han tocado. Quizd en esta mesa sirvamos de
sintoma, o ejemplo de manifestacién de unas practicas que se preguntan hasta
qué punto encajan en esa dimensidn educativa.

Apuntaria que, antes que al giro educativo, pertenecemos a un giro contextual
segun el cual el artista se disuelve, como dijo Imanol, en un espacio de colabo-
racion y transformacién. Sitesize se presenta como una plataforma de proyectos
de intercambio, con muchas direcciones posibles, que se vincula a un medio que
es el territorio, o la ciudad. Nosotros nos posicionamos en el encuentro con el
espacio urbano y su imagen. Asi que el lugar define la practica, pero la practica
también esta definiendo el lugar y produciendo, por anadidura, zonas de sombra
e indefinicion.

En este paso, ademas, detectamos una friccion entre lo contextual y las ca-
tegorias de comunicacion, expresion o formalizacion bajo las que se movilizan
los contenidos. Entendemos que estas categorias no han desaparecido; o bien
conciernen a la tradicion del arte en sus multiples manifestaciones de lo espiritual,
lo analitico, lo conflictivo, etcétera; o estan siendo excedidas por formas de comu-
nicacion que conllevan una democratizacién o socializacién del conocimiento
mucho mas amplia. Por tanto, nuestra practica se configura durante el encuentro
con personas, sujetos y lugares, al limitar las mediaciones o generar otras en am-
bitos distintos. Como no sentimos una pertenencia hacia ninguna institucion con-
creta, el lazo con lo institucional implica contradicciones como las que indicaba
Fernando: una tension permanente entre el desbordamiento y el control. Enton-
ces, las preguntas serian, jen qué modelo operamos y qué categorias de formali-
zacion generamos?Y en lo referido a ofrecer herramientas, si es que las tenemos,
(aquién se las estamos entregando? Porque muchas veces vienen impuestas por
situaciones poco definidas. Asi pues, ;jpara quién estamos trabajando?

Elvira Pujol - La metropolis contemporanea es nuestro campo de batalla, donde
redefinimos lo imaginario y lo local desde lo colectivo. Los proyectos que desa-
rrollamos vienen determinados, sobre todo, por la manera de habitarla. Ello nos
obliga a cuestionar qué es lo pedagogico en esta ciudad que hace a la vez de
escuela: en ella aprendemos o desaprendemos, y el trabajo cultural puede ser
mas versatil y ofrecer un abanico de realidad, como si bajasemos a un escenario
real. Al principio anddbamos muy desorientados, no sabiamos ni como ni donde
nos estabamos moviendo. En ese mapa que llamabamos construccion social
autonoma —un mundo de posibles, como expuso Imanol-, queriamos sentirnos
como un habitante mas, quitdndonos la etiqueta de artistas.

Nos situé mejor el descubrimiento de la vanguardia pedagogica y, sobre
todo, de la tradicion libertaria en Barcelona. Eso nos llevaria a recapacitar so-
bre lo que estdbamos haciendo, porque a lo mejor creiamos estar inventando
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la sopa de ajo pese a que ya habia un legado muy potente en la ciudad. Es el
caso de la CNT, que en 1909 dictamina la creacion de escuelas conforme a un
modelo laico y racionalista, y cuenta con el Ateneo Enciclopédico Popular, don-
de llega a haber 20.000 socios y los intelectuales del momento comparten su
conocimiento y forman a los obreros. Todo esto, asi como algunos referentes
de Investigacion-Accion Participativa —por ejemplo, la terminologia que utiliza
Tomas Rodriguez Villasante—, nos condicionaron en como seguir avanzando y
cuestionar nuestro trabajo. Todas estas referencias nos marcaron a la hora de
definir una perspectiva desde la que imaginarnos a nosotros mismos y el lugar
que ocupan las instituciones.

Nuestros trabajos han llegado al contexto institucional, pero no ha habido
un verdadero intercambio. Podria haber sido muy fructifero si las instituciones
afrontaran lo educativo desde una version comunitaria. Justamente ayer tuvi-
mos ocasion de asistir a la presentacion de una chica que era organizadora co-
munitaria en el museo de Queens, en NuevaYork, y nos explicaba cémo desde
2003 han apostado por el programa publico, que recibe el 90% del presupuesto
y se ocupa de la zona de Cérdoba, habitada por latinos y paquistanies. A estas
comunidades se les da un espacio en el museo, entablando asi proyectos de
colaboracién que en Barcelona parecen impensables. Nosotros vivimos en el
Raval y la comparacion resulta inevitable. Por ejemplo, ;qué relacién mantiene
el MACBA con las comunidades inmigrantes que estan a su alrededor? Es un
desierto. Los modelos pedagogicos a los que hace referencia en sus programas
son obviamente una etiqueta.

Por ultimo, si realmente existe un giro educativo, lo que echamos en falta
es que no se vincule a un proceso de evaluacién. Es necesario examinar las
condiciones bajo las que se produce, qué cambios ejerce en los modos de pro-
duccién cultural, y cuales permite en las personas con arreglo a su contexto; en
definitiva, qué formas de empoderamiento afloran en la comunidad y como nos
pueden favorecer a la hora de realizar politicas educativas sélidas. En paralelo a
esta dimension de lo educacional en lo artistico, hemos de precisar mucho mas
una critica que indique cuales son las buenas practicas.

CAPTURA BIOPOLITICAY ESTETICA DE LA FATIGA

Carles Guerra - Destacaré algunos de los puntos que habéis puesto sobre la mesa.
En primer lugar, la polarizacion entre, digamos, pedagogias institucionalizadas o
educacién formal, y la posibilidad de imaginar una practica pedagogica no ins-
titucionalizada, o temporal, que exista fuera de las escuelas, academias o uni-
versidades. También ha habido una defensa del papel de lo sensible que querria
comentar. No sé si es realmente un deseo de recuperar, como en Hollywood,
una especie de puente sensorial con la imagen a despecho de otra relacién mas
critica; como si la Dialéctica de la llustracion de Adorno y Horkheimer no se
hubiese escrito jamas. jCorremos un riesgo en esta recuperacion? Eso por un
lado. Por lo demas, en la intervencién de Fernando aparecié algo que el gran
teodrico de la subalternidad, Antonio Gramsci, ya habia calificado como “esno-
bismo pedagogico”; serian las pedagogias del “como si”
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Hemos entrado en un mercado cultural en el que todo ha de revestirse de
promesas de conocimiento, cooperacion, aprendizaje, y de una socializacion
que alcanza su modalidad principal en el intercambio formativo y educativo.
Asi que los proyectos comunitarios, lejos de plantearse como una forma de
resistencia, acaban siendo adoptados como formas sutiles de gobierno, en un
sentido foucaultiano, las cuales sustituyen procedimientos mas clasicos y nor-
mativos. La gobernacién la encarna ahora un artista, un museo, o bien un deseo
de redistribucion. De un modo u otro, todos hemos reconocido oportunidades
y riesgos en este giro educativo.

Me gustaria no obstante volver a resaltar la importancia de referir casos en el
Estado espanol, que nos sean cercanos. Si bien Joan y Elvira han tenido la amabi-
lidad de recordar algunos antecedentes de la educacion libertaria, como la escuela
de Ferrer Guardia, habria que mencionar también las Misiones Pedagadgicas, cuyo
proyecto estético se consagré a la formacion de ciudadanos para la Il Republica,
de tal suerte que pudieran participar en una escena publica y politica. Curiosamen-
te, es un proyecto que se ha divulgado poco, o que no ha encontrado muchos ecos
en el presente, y que consistio en facilitar que obras de arte secuestradas por su
propia aura entrasen en espacios de circulacion y distribucion a través de repro-
ducciones, corrigiendo asi la economia de acceso que impedia a las clases subal-
ternas o proletarias llegar a tales productos. Las Misiones merecen una revision,
no desde luego condescendiente, pero si como una propuesta que entroncaba
con modelos productivistas de la época, encaminados a movilizar el objeto artis-
tico no necesariamente para vulgarizarlo o simplificarlo, sino queriendo romper
con las estructuras que lo retenian en el museo. Disponemos ahi de una mirada
retrospectiva para juzgar nuestro presente.

Abriria otro apartado acerca de la educaciéon como la nueva amenaza de una
captura biopolitica. Mas alla de la popularidad del conocimiento que asegura,
el giro educativo conlleva también un intento de cambiarle la vida a la gente.
El MACBA, por ejemplo, es tanto el producto como la operacion de una estra-
tegia del Ayuntamiento de Barcelona, desde finales de los anos 70, cuando se
diagnostica que el barrio adolece de una falta de escolarizacion, que las familias
desestructuradas representan un mal comun y que los indices de drogadiccion
son altos..., un cimulo de enfermedades sociales que fueron localizadas todas
aqui, en este barrio. A partir de entonces la cultura sera utilizada como remedio,
no porque vaya a mostrar el arte por el arte, sino porque va a modular la vida
urbana, dado que el museo concita otros individuos y clases sociales que a la
larga van a desplazar a las clases sociales mas desfavorecidas. La educacién,
como apuntaba Fernando en su definicion de pedagogia, lo que busca a me-
nudo es eso, corregir la vida de los ciudadanos. Y esa correccion no siempre
resulta tan deseable o prometedora como parecia.

Claudio Zulian - La educacion como captura biopolitica se relaciona, a mi modo
de ver, con el problema de la institucionalizacion de algunas practicas. Antano
el problema estaba en la produccién de lo sensible mediante el objeto artistico.
Y ahora radica en el discurso educativo, debido a una serie de mecanismos de
captura biopolitica que, no siendo los mismos, si serian analogos. No cambia
en todo caso la necesidad de trazar una forma de lucha; prefiero no hablar de
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resistencia, porque parece que uno aprieta y otro resiste, y yo prefiero apretar,
conseguir poder y una capacidad positiva. Lo educativo, tal como lo estamos
discutiendo, nos lleva al problema general de lo institucional. Si presentamos
los limites de la institucionalizacidn segun el “como si” que advertia Fernando,
ello implica una voluntad de engafo, una mala conciencia o una prevision de
que algo no va a acabar funcionando. Por experiencias propias, diria que hay
como una suerte de fatalidad, una vez que las instituciones se ponen en marcha:
a partir de cierto nivel, es como si ya no pudieses actuar de otra manera. Quiza
habria que influir directamente en lo alto, porque nos cruzamos con un funcio-
namiento muy complejo, que involucra a muchas personas y no es desmon-
table solo a partir del acto final. A lo sumo, se puede incorporar ahi una dosis
elevada de voluntad, pero quedara en nada, porque la forma de gestion de las
instituciones no responde a las posibilidades que se depositan.

Los momentos en que se muestran los limites institucionales son muy intere-
santes. Cuando monté la exposicién Escenas del Raval para el CCCB, que era un
intento de ligar el entorno con la institucién, lo que les pareciéo mas insoportable
fue que habia dejado una parte del programa sin completar, adrede. Les propu-
simos tres meses de actividades, definiendo apenas quince dias, mientras que
el resto dependeria del propio dispositivo; si no funcionaba, habriamos fallado.
Pero si no nos poniamos en una posicion de fallar, no sucederia nunca lo que
queriamos que sucediese: una verdadera participacion en las actividades para-
lelas. Esto fue lo mas dificil de todo, tuve que defenderlo con unas y dientes. Un
programa de tres meses, en el que dos y medio estan en blanco, era insoportable
no para las personas con las que hablaba, sino para la organizacién misma; era
la apertura de un espacio y un tiempo en los que no se sabia lo que iba a suceder.

La cuestion es salvar un poco las experiencias haciendo que entre algun vi-
rus en la institucion. Y si hace falta lo disfrazamos, decimos que si hay pro-
gramacién aunque no la haya. De lo contrario, nos hallaremos una y otra vez
en esa cosa tan tipica de la gestion que es la necesidad de balance. Joan, has
introducido una palabra que a mi me parece peligrosisima: evaluaciéon. Duran-
te la evaluacion han muerto casi todos los proyectos que tenian capacidad de
transformacion, incluso conceptualmente. Cuando algo nuevo emerge, ;como
lo evalluias con sistemas viejos?

Joan Vila-Puig - Fijate, es precisamente lo que estas diciendo: voy a preparar
tres meses conforme a una evaluacion, dejando abiertas las cosas y tomando
conciencia de que no todo esta previsto. Evaluacién quiza no sea la palabra
adecuada; es mas bien reconocer una actuacién. Muchas veces, entre el hacer
y el saber nos puede lo primero, y sin embargo hemos de saber qué hacemos
cuando hacemos.

Claudio Zulian - En eso estamos de acuerdo. Pero “evaluacién” es una de esas
palabras que todos los que estamos comprometidos con la gestion u organi-
zacion asociamos a peligro mortal: el momento en que una instancia supues-
tamente objetiva, que no es mas que alguien que tiene un discurso aplicado
de antemano y espera cubrir una serie de casillas, te cierra la posibilidad de
producir algo nuevo porque prevé un resultado.



El giro educativo en el Estado espafol - 285

Elvira Pujol - Javier Rodrigo habla de hacer pedagogia con las instituciones. De
todas formas, es necesario que desde los museos se renueve o recicle esa evalua-
cion de los proyectos. Hace poco el CONCA nos denegd una ayuda porque —decia
la carta— era un proyecto pedagdgico y social, pero no artistico. Como el jurado
es secreto, no puedes conversar con nadie para defenderlo. ;Qué entienden ellos
por pedagogico? ;Y donde nos situamos nosotros? Porque el margen es muy
estrecho. Tendrian que conectarse mejor a propuestas de trabajo novedosas.

Carla Padro -Veo un problema en la forma en que Claudio designa a la institucion,
porgue yo trabajo en una —soy profesora titular de la Universidad de Barcelona—
y en teoria, segun el Plan Bolonia, tendria que seguir el nuevo curriculum tec-
nocratico, el cual hemos entregado en formato virtual, y ser consciente de que
mi rol de docente ha cambiado. Eso lo determinaria la institucion. Sin embargo,
en el nivel micropolitico las posiciones son multiples; la institucion Bellas Artes
me sitla a miy yo me resisto. Si estoy sujeta a ella, es que a la vez estoy dotada
de agencia, y por tanto en mi aula decido cual es el marco de construcciéon de
saber, haciéndolo ademas publico; cudl es mi ética, o mis deseos, o lo necesario
para constituir un espacio de habla y autoridad compartida. Los programas que
escribo no son de objetivos, sino que yuxtaponen algunas experiencias y me
colocan en un lugar especifico dentro de las teorias; el proceso viene luego, en
clase. En el programa no figura nada, ni siquiera al final, que haya que cumplir
en relacion a los estudiantes, ni sobre como nos relacionamos. En el caso de la
evaluacion, puedo poner notas o iniciar un espacio de cooperacion en el cual
acordemos como vamos a pensar en qué aprendemos. Pues bien, esto es una
matriz que tendriamos que incorporar al hablar de instituciones, donde hay des-
de luego agendas y politicas, pero también resistencias.

En el contexto mallorquin se han hecho varios experimentos y practicas dia-
logicas, coordinadas por Javier Rodrigo y Aida Sanchez de Serdio, que no eran
sino una tentativa de poner en relacion diferentes comunidades artisticas y de
educadoras. A raiz de algunas de estas practicas nacié después un proyecto
muy bonito, Cartografiarnos, que investigaba las concepciones del paisaje en-
tre tres escuelas de primaria y Es Baluard. En el informe que escribieron Irene
Amengual y Aina Bauza, por aquel entonces en el equipo del museo, se cons-
tata un fracaso, entre otras cosas, porque una de las escuelas utilizo el capital
simbalico del proyecto para hacer propaganda de si misma, o porque no todas
comprendieron el proceso negociador que se queria emprender; era visto a
veces como una intromisién. Los problemas no son algo fijo, sufren desplaza-
mientos diversos, aunque acabemos cayendo sin querer en esta retdrica insti-
tucional.

Carles Guerra - El concepto de institucion que se maneja acostumbra a ser dema-
siado rigido y obsoleto.Y lo que estamos viendo, al contrario, son instituciones
que en cierta manera se nutren de lo que hasta ahora habiamos Ilamado expe-
riencias alternativas o de base. Un colega nuestro, Isaac Marrero, escribié una
tesis ejemplar, dirigida por Fernando Hernandez y Manuel Delgado, en la que se
describia todo el proceso de una pedagogia a gran escala, donde participan agen-
tes tan diversos como obreros, artistas y productores culturales, gente interesada
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en el patrimonio industrial, asociaciones de vecinos, etc. Me refiero a la crisis de
Can Ricart, una antigua fabrica en la zona del Poblenou barcelonés, que entre
2004 y 2006 emblematizo las protestas urbanas contra el capital especulativo.
Ese proceso se resolvido con una concesion en la que el Ayuntamiento transformé
la protesta y los debates en una politica cultural metropolitana.Ya no estamos en
esas épocas en las que la institucidén era una especie de muro contra el que las
voces chocaban. Al revés, seria el gran agujero que absorbe la creatividad espon-
tanea, colectiva, popular, para reanimarla en politicas culturales hegemonicas.Y
se trata de un ciclo muy rapido; la industria de la moda tarda actualmente ocho
dias en llevar una innovacion que ha detectado en la calle a los grandes almace-
nes. Puede ser un buen espejo.

Por otro lado, hay instituciones de arte que han animado procesos de em-
poderamiento y agenciamiento; el MACBA es un ejemplo de ello. Pero sucede
que cuando tales procesos adquieren verdadera autonomia, la institucion expe-
rimenta el vértigo de haber creado una criatura que se vuelve en contra suya.
Asi que permite agenciamientos que mas tarde ha de interrumpir para salvarse
a si misma; la operacion concluye con un jaque mate. Por eso creo que nos
encontramos ante dindmicas que no son tan desesperanzadas; simplemente,
son otras dindmicas.

Fernando Hernandez - Las instituciones se configuran dentro de imaginarios.
Ahora bien, las practicas y los imaginarios no son lo mismo. Por ejemplo, imagi-
narios institucionales son el discurso de la burocracia de MaxWeber, o E/ castillo
de Kafka; el individuo, mera pieza del engranaje, no puede hacer nada frente a la
institucién. En cierta ocasién tuve una experiencia de gestion politica en la UBy
el gran agente regulador de mi trabajo no era la direccidén de la Universidad, sino
las administrativas, que se peleaban conmigo y me decian lo que no se podia ha-
cer.Y yo les contestaba: “Tu trabajo es decirme que no, pero mi papel politico es
interpretar lo que se puede o no se puede hacer. Por tanto, si yo interpreto que si
se puede, se hace porque es mi decision politica” Lo que pasa es que los partidos
y las instituciones son maquinas de clientelismo; algun dia tendremos que sacu-
dirnoslo. Pese a lo cual siempre hallamos fracturas, espacios por donde se cuela
algo.Y si ha sido asi, es porque alguien, estando dentro de la institucion, tenia
voluntad de que aconteciese otra cosa. En la escuela el “esto no se puede hacer”
es moneda corriente. Siempre pregunto quién lo dice; al fin y al cabo, dentro de
tu aula haces lo que quieres. Llevo casi 28 anos trabajando con maestros y maes-
tras que acaban haciendo lo que quieren dentro de su institucion. Esto, cuando
se lo digo a quienes afirman que algo “no se puede hacer’, evidencia que no es
un problema de la institucion, sino del lugar en el que ellos se colocan. Con la
secundaria es brutal; claramente el trabajo consiste en desvelar que eres tu el
que no lo quiere hacer. Entonces, asume tu responsabilidad. No tolero que las
instituciones se utilicen como coartada.

Sobre lo que anadia Elvira, yo soy un coleccionador de “noes” En algunos
curriculos pongo los proyectos que no me han dado, porque ello quiere decir
que al menos los he elaborado. Intento entender la l6gica del no, y al hacerlo
aprendo; me ha pasado, por ejemplo, el presentar un proyecto y ser rechazado,
porque los evaluadores no lo entendian, y en la siguiente convocatoria refor-
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mular los mismos contenidos en una lengua que ellos captasen mejor, para asi
ganar el proyecto. Alguien me decia que eso era hacer trampa. Para mi no son
mas que formas de actuacion y resistencia.

Imanol Aguirre - Un poco en la linea de Fernando, me preocupa mucho que en
este tipo de encuentros acabemos hablando siempre de las instituciones. Es ya
una tradicion entre artistas y educadores. Lo cierto es que con frecuencia son
las personas y no exactamente la institucién. Seria mucho mas efectivo que
nos replanteasemos en cada momento dénde estamos. La forma de coexistir y
actuar seguramente resida en ver como me coloco yo, desde dénde estoy ha-
blando y qué puedo transformar. Si tu tienes clara tu posicion y la de esa admi-
nistrativa o concejal, lo demas ya vendra solo. De todos modos, tendriamos que
redefinir nuestras posiciones; qué estamos entendiendo por artista o educador.
Es una de las claves para que este giro sea posible y tenga entidad. Evitaria que
se echasen tantos balones a la institucion, al hacerse uno responsable de lo que
no progresa.

Carles Guerra - Para intentar cerrar este capitulo, senalaré que la educacién ha
sido durante mucho tiempo victima de una divisidn social del trabajo en el campo
del arte.Y cuando nos hemos atrevido a cuestionar esa divisiéon, ha podido salir
de su reclusién y ocupar espacios en los que no se le daba ningun crédito, ni se la
esperaba. Ocurre lo mismo con la division de lo sensible propuesta por Jacques
Ranciere, cuando se nos permite entablar conocimiento a partir de la emocién o
de los sentidos. El éxito de la educacién ha sido el de diluir esas diferencias que se
establecian entre un autor, un publico, un critico o un director de museo. Ese esce-
nario se ha fundido en una experiencia difusa en la que la institucion se asemeja a
un autor fantasma que representa una compleja red de cooperaciones, en arreglo
a las cuales el publico deviene algo mas que destinatario de los contenidos. Son
cambios correlativos a una economia posindustrial. Donde antes observabamos
museos con un conjunto de tareas diferenciadas y objetivos distintos, ahora existe
un continuo; no tenemos solo “la educacion” o el lenguaje propio de la pedagogia,
o solo la critica de arte, o solo el publico con su argot genuino, o solo el lenguaje
de la gestidn, sino un espacio transversal en el que las distinciones de antafho ya
no son pertinentes. Eso hace enormemente productivo a un museo en el contexto
de una ciudad, porque genera una energia, un entusiasmo, un valor simbdélico que
la economia puede capitalizar. Al mismo tiempo, dificulta entrar en una anatomia
critica de la produccion cultural. El artista o el pedagogo, que intercambian a dia
de hoy papeles entre si y con otros muchos, han quedado diluidos en un modelo
institucional que se utiliza como reflejo de la innovacion social.

Fernando Hernandez - Yendo a las tensiones y poniendo un ejemplo, a finales
del curso pasado tuve oportunidad de trabajar con todas las educadoras y algun
educador de los museos de Donostia.Y el punto central de los debates no fue
qué hacemos, sino quiénes somos; no se pensaba cdmo podiamos llevar a cabo
propuestas pedagogicas, dado que todo el mundo tenia muchisima autonomia
y nadie les forzaba a desarrollar, en sus centros respectivos, un determinado
tipo de practicas; la cuestion era construir una experiencia de relacion que les
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ayudara a ubicarse. En el tema de la escuela, el gran problema de muchos pro-
fesores es que, sabiendo qué hacer, no saben responder a la pregunta: jyo
quién soy? En estos momentos, el principal desafio de las practicas pedagogi-
cas o educativas seria contestar a esto, y sobre todo a su corolario, que es el de
quién puedo ser; el deseo de querer ser.

Claudio Zulian - Es una técnica que he aplicado en los dispositivos en los barrios,
y que pasa por la ficcién. Yo no sé quién soy, tU no sabes quién eres, nadie sabe
quién es..., pongamos esto como punto de partida y vamos a decidir unos per-
sonajes y construir una actuacién ficticia, durante la que la ficcion se traduce
en reflexion. Ahora estoy preparando una videoinstalacion y una pelicula en el
barrio del Carmelo para las que propuse a personas totalmente desprovistas de
poder, las cuales se imaginan que tienen mucho. Empezamos desde ahi: jqué es
mucho poder?, jmucho dinero?, jmucho trabajo?, ;mucho poder politico? Esta-
mos explorando juntos lo que significa imaginarse de otra manera, y por lo tanto,
imaginarse a uno mismo con capacidad de transformacion. Es una estrategia
muy sencilla, pero profundamente integrada en la manera de vivir de nuestra
sociedad, cuyo deseo inmediato de consumo también se basa en ficciones. Todo
esto tiene que ver, de manera radical, con el deseo; se trabaja desde una maquina
que ya esta en marcha, la del deseo de la imagen y el imaginario, y en la que se
introduce un virus. Como dije, espero que acabe primero en una videoinstalacion
que pueda abarcar una dimension territorial, y después en una pelicula que viaje
sin mi control, de tal modo que el acoplamiento de ambos formatos trace circulos
diferentes a partir del mismo material y de una experiencia comun.

Joan Vila-Puig - En referencia a la tradicién que prescribe lo educativo como un
ingrediente de liberacién, del tipo “formémonos para ser mejores, mas cons-
cientes y libres’] nuestro acercamiento a los ateneos, no queriendo idealizarlos,
si que sirvio para constatar practicas y formas de socializacion que considera-
mos fértiles. Por encima de la capacitacion profesional que proporcionaba a
los obreros a su salida de la fabrica, se gestd también una cultura compartida,
que abordaba y cuestionaba el ocio, la formacion artistica, la alimentacion o la
salud en relacion al medio. Era una educacion que respondia directamente al
“quiénes somos” que apuntd Fernando mediante elementos de capacidad y
socializacién. No sé si esta experiencia es compatible con la situacién actual.
Aun asi, presenta un modelo a través del que circulan lo emocional y relacional
junto a lo educativo, y que sienta las bases para un ejercicio de ciudadania que
cohesiona a la vez que resiste.

Carles Guerra - Ese tipo de pedagogia compartida y autogestionada, que surge
fuera del horario laboral, por la noche, cuando uno ya tiene el cuerpo agota-
do, es de gran importancia para considerar cual seria la estética de las clases
obreras a las que se conectarian esas experiencias de las que hablais vosotros,
Elvira y Joan; posiblemente, esa deberia ser calificada como una estética de la
fatiga. ;Cémo vamos a crear asi un arte destinado a unos sentidos absoluta-
mente frescos tal como ha pretendido la tradicion de la modernidad? Eso si que
es una idealizacién burguesa.
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Claudio Zulian - En el Estado espanol siempre falté una critica a la dialéctica de
la llustracioén. El racionalismo ingenuo era el nucleo de la manera de concebir
el anarquismo; habia una idea de progreso que no se podria asumir ahora,
después de su revision, sin caer en contradicciones. Uno de los grandes fallos
del anarquismo ibérico fue que carecia de una voluntad de producciéon de lo
sensible; predomino, justamente, cierto discurso racionalista que desmontaba
lo sensible en una serie de comportamientos, todos ellos loables y con reper-
cusiones éticas posteriores, como el nudismo, el amor libre, etc. Pero sabemos
también que Federica Montseny escribia novela rosa para educar a los obreros.
Me parece un camino completamente equivocado. Aparte de la estética de la
fatiga que comentas, el comunismo fue mucho mas productivo en cuestiones
sensibles, en fases como el comienzo de la Revolucion Rusa o durante la prepa-
racion de la Comuna de Paris. Mientras que el anarquismo espanol desconfiaba
de lo cultural al considerarlo un elemento burgués.

Elvira Pujol - Bueno, porque se entendi6 que era urgente el tomar conciencia de
la condicién obrera y crear una cultura propia. El arte se despachaba como un
estereotipo burgués, o una iconografia, pero es que el contexto era muy dife-
rente.Y si alguien tenia ganas de escribir novela rosa, pues igual es que esa era
la via en un contexto asi.

Fernando Hernandez - Me ha encantado el concepto de Carles de “la estética
de la fatiga” En estos momentos hay espacios que desconocemos, porque se
salen de nuestro marco de actuacién, que son de enorme interés al respecto. En
Barcelona hay una escuela para adultos en La Verneda, en donde se invita a las
personas a leer libros, encontrarse, salir..., esto lo hacen a partir de las siete u
ocho de la tarde. jPero qué es lo que les vincula? La idea de vinculo no es algo
que nuestras instituciones culturales trabajen demasiado; antes bien, son cajas
de entrada y salida. En esta escuela tratarian de encontrar un sentido de ser
colectivo; eso les lleva a quedarse hasta las once de la noche, aunque se tengan
que levantar a las seis de la manana del dia siguiente. Recuerdo a una colega
argentina que estaba de paso por Barcelona; le pregunte qué venia a hacer y
me dijo que la habian invitado a comentar una novela en La Verneda. Asi pues,
tienen practicas de lecturas colectivas. A veces reducimos el arte a lo performa-
tivo y visual, habiendo otras propuestas igual de validas. Si fuésemos capaces
de introducir ahi formas de contarse, serian enormemente receptivos. Ademas,
estos espacios quiebran una narrativa habitual de las ciudades, y es que son
intergeneracionales; repescan a jovenes que tuvieron que abandonar la escuela
para ponerse a trabajar, a personas mayores que contindan trabajando por su
alfabetizacion..., esa gente se reune ahi, en lugares completamente invisibles
para nosotros. Simplemente, van por otros circuitos. Apuntan esa tension de la
fatiga y no buscan visibilidad.

Por ultimo, Carles también planteaba una genealogia de las transmisiones
pedagdgicas. Y este pais, esa genealogia no la puede hacer porque con el hi-
perdesarrollismo de los anos 80 y 90, cuando nos transformamos en ricos, to-
das las capitales de provincia crearon un museo de arte contemporaneo. jPara
qué necesitas Misiones Pedagogicas si ya tienes eso? Ahora lo que hay que
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conseguir es que vaya la gente. Algun dia seria bueno revisar las estrategias
pedagogicas dentro de estos museos de arte contemporaneo. Se suponia que
la cuota cultural quedaba cubierta con ellos, lo cual ha sido un auténtico valium.
Pensar que porque existen tales instituciones, se activan procesos educativos...
De la estética de la fatiga, pasamos a un cansancio de la oferta, que produce
un bloqueo.Y nosotros también podemos ser agentes de ese bloqueo. En este
punto, la evaluacién me parece un tema fascinante. No sé si sabéis que el
Ministerio de Cultura estd pensando en evaluar aquello en lo que ha invertido,
de modo que si te doy 30.000 euros, ese dinero debe producir algun tipo de re-
torno; no son para que tu hagas tu obra, la cuelgues en una galeria y se acaboé.
La evaluacion no consiste tampoco en emitir un juicio, sino en comprobar qué
se devuelve a la comunidad, o como se interviene en ella. Los anglosajones y
noérdicos tienen clarisimo que el artista financiado publicamente ha de rendir
cuentas después.

Imanol Aguirre - Sobre el cansancio de la oferta que senala Fernando, quisiera
compartir con vosotros una experiencia que esta teniendo lugar en Navarra.
Ante el paramo cultural de la comunidad, el gobierno solicité a una eminencia
del mundo del arte contemporaneo que elaborase un informe sobre como si-
tuarlo alli. Se definio incluso la localizacion de un posible museo, y cosas asi. El
Instituto de Arte Contemporaneo (IAC) acab¢ pidiendo al gobierno navarro la re-
vision de dicho planteamiento, toda vez que ignoraba, sin ir mas lejos, el cédigo
de buenas practicas respecto a la eleccion de los directores. El gobierno acepté,
asi que ha formado una mesa de trabajo; a mi me invitaron por cuenta de la Uni-
versidad. Tuvimos una primera reunidn en junio para realizar un diagnéstico de
aquel primer informe, y las preocupaciones mayores se corresponden a la deli-
mitacion entre lo moderno y lo contemporaneo, a cuando tendria que empezar
el museo..., en definitiva, no somos capaces de romper con las dinamicas de
valium cultural. Pese a que tenemos delante de las narices al resto de museos
de arte contemporaneo, y lo que esta sucediendo con ellos, somos incapaces
de ofrecer una alternativa desde posiciones que son, en principio, criticas. Da
mucho miedo. Podemos ponerle palabras y conceptos como “evaluacion con
retorno” y demas, pero si luego ese retorno va a medirse en nimero de visitan-
tes, caemos en los mismos problemas.

LA AGENCIA EDUCATIVA, EL PUBLICOY LO PUBLICO

Carles Guerra - Querria dilucidar la ecuacion que equipara todo lo relativo a la
educacion, y a su concrecion en el espacio social, a una intervencién directa en
politicas culturales. Esa tarea, que antes parecia reservada a una franja muy
estrecha de gestion —o por asi decirlo, especializada—, se ha desplazado ahora
a los propios participantes y agentes que eran concebidos dentro de su marco.
Si elaboramos este desplazamiento, tal vez alcancemos a iluminar mejor las
condiciones del giro educativo en tanto que responsable de ello. A este pun-
to, acciones o acontecimientos urbanos que brotan con cierta espontaneidad,
como las protestas que hubo en Can Ricart en 2006, luego se convierten -como
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decia antes— en cuestion de seis meses y de la mano del Ayuntamiento de Bar-
celona, en las Fabricas de la Creacion, cuyo plan se asocia a la conservacién del
patrimonio industrial y a la produccion intelectual y artistica.Ya en las Misiones
Pedagdgicas, la practica artistica de Ramon Gaya o José Val del Omar se identi-
ficaba en cierto modo con una politica cultural. Pero esta conjuncion, durante el
posfordismo, se vuelve una tendencia muy comun.

Joan Vila-Puig - Los museos de arte contemporaneo han generado también a
su alrededor zonas de sombra. En el momento en que se apuesta por ellos,
se anulan, desestabilizan, fragmentan o debilitan formas de gestiéon cultural
que a lo mejor son mas fragiles, si bien estan vinculadas a dindmicas reales
del propio territorio. En muchos casos se han instalado en ciudades pequenas,
con un ecosistema cultural que podria ofrecer, sin embargo, niveles de calidad
elevados. Entonces, la logica de los museos no debe romper ese tejido para
reproducir modelos ajenos, y a menudo estandarizados. En Sabadell conozco
el caso contrario; el consejero de cultura fomento, para empezar, la creacién
de un mapa que registrase todo lo que se estaba haciendo localmente. La pe-
dagogia pasa también por aprender de la gestion y que la gente se empodere
y demuestre su capacidad de generar politicas culturales.Y ello tanto en la pe-
quena asociacion, como en la mesa de trabajo de una institucion, de tal suerte
que la permeabilidad y horizontalidad sean reales, y no solo programaticas.

Carla Padro - Con frecuencia, tras la inauguracién de estos museos de arte con-
temporaneo, lo Unico que queda es el edificio, el director, la administracion, y
luego ya depende todo de la economia del lugar y de lo que aporten comisarios
o artistas freelance. Al mismo tiempo, hay una reivindicacion continua por parte
de las trabajadoras de los departamentos de educacion, creados en los anos
90, sobre la precariedad bajo la que suelen desarrollar sus practicas. Por tanto,
tenemos una institucion débil, precaria, que se representa no obstante como
un monumento. Mas alla de este dinamismo freelance, me pregunto, desde el
punto de vista de una institucion que tendria que aprender de si misma, ;qué
posicidon ocupan estas trabajadoras en ella?

Fernando Hernandez - Aunque el andlisis de Carles es muy atractivo, la nocion
de politica cultural me parece excesiva.Tengo la percepcion de que en Cataluna
ningun gobierno ha hecho politica cultural; se ha realizado gestion y se han lle-
vado a cabo acciones culturales, pero lo anterior supone una vision global del
tipo de sociedad y de la forma de pensamiento que quieres expandir, para que
todo vaya en esa direccion. En el segundo gobierno del PSOE se hizo una cierta
politica cultural, cuando se intentaba colocar la marca del arte espafnol en Europa
y en el mundo, y se lanzaron toda una serie de exposiciones internacionales.
Después, lo que predominan son acciones, lo cual no deja de ser correcto, y
gestiones, respecto a las que es importante, encontrar a personas con una cierta
sensibilidad. Aqui es donde ha de colocarse la educacion.

Carles Guerra -Tal vez tengas razon y haya confundido de manera excesivamen-
te vulgar politica cultural con gestion. Solo estaba tratando de vislumbrar coémo
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algunas instituciones se valen de un outsourcing para componer su agenda; da
buena cuenta de ello el CCCB, cuya forma de gestionar el contenido ha consis-
tido en abrirlo a otros agentes. Se produce asi una delegacion constante, una
cadena de gestiones que yo he considerado resenable, a fin de cuentas, como
politica cultural.

Imanol Aguirre - Quiza habria que buscar un término intermedio, porque “ges-
tion” suena demasiado neutro e inocente, como si aludiera a una simple mani-
pulacion de recursos.Y en efecto, “politica” tampoco es, en el sentido de que no
imprime una direccidn unica.

Carles Guerra - También habré pecado de confuso al vincular la politica cultu-
ral con la capacidad de programar. Porque hoy en dia, el acento en la creacion
acarrea igualmente la necesidad de convertir a los creadores en programa-
dores que incorporen, a su vez contenidos. A lo mejor cabe decir que entre
politica, gestién y programacion ha tenido lugar una fusion de fronteras, re-
servando no obstante, tal como apunta Fernando, la nocién de politica cultural
para una escala mayor de accion. En todo caso, si senalaria esa idea: jquién
educa a quién? ;Quién impone qué contenidos a quién? Por lo tanto, que pe-
quenos colectivos se estén encargando de ello seria, a mi juicio, otra vertiente
del giro educativo.

Claudio Zulian -Tiene algo de generalizacidén de lo que habia sido el proyecto de
las vanguardias histodricas. Los futuristas se veian capaces no solo de producir
obra, sino también de producir una politica cultural. Asi que las instituciones,
que antes eran opuestas a las vanguardias, ahora es como si formaran parte de
su programa.

Carles Guerra - Con la diferencia de que ahora “lo nuevo” es multiple y es nece-
sario contar con una multitud de agentes.

Claudio Zulian - Si, el problema de la novedad es que es como una cascara vacia.

Carles Guerra - Yo diria que se trata de una acumulacién de diferencias, una
multiplicidad que excede una Unica representacion iconica y sintética. Por con-
siguiente, se requiere una multiplicacién constante de las formas de programa-
cion de contenidos, y también un calculo que permita delegar esa programacién
en nuevos agentes, de forma permanente, sin que el control de los contenidos
pueda ser detentado por una sola instancia.

Claudio Zulian - La asuncion de la vanguardia por parte de la institucién nos
devuelve a esa extrana circularidad en la que nos movemos, donde lo dificil
es distinguir qué papel esta uno cumpliendo.Y, sin embargo, es una posicion
que conocemos de sobra, justamente por esta nueva forma de capitalismo
que demanda una renovacion permanente. A veces pienso que nuestro tra-
bajo pasa por meter ahi una cuha pasoliniana; una critica a partir de alguna
fuerza del pasado.
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Carles Guerra - No hemos abordado aun el capitulo del publico y de lo publico.
Si la educacién se ha transformado en un bien cultural, integrado en una eco-
nomia de servicios, una de sus versiones es la que toma multiples formas y lu-
gares, como resultado de la division del trabajo entre quienes ensenan o la reci-
ben. Asi pues, la nocion de lo publico, o de lo demético, sustituye a la de masa.
Tradicionalmente era la educacion la que constituia al publico; le imponia a un
determinado sector de la poblacién una manera de hablar y unos contenidos.
Ahora, en cambio, no tenemos un publico sino la atomizacion de lo publico,
bajo la cual proliferan diferentes lenguajes. La idea de un “museo molecular”
es acaso el epitome de esta mutacién; seria un museo que alberga multiples
narrativas, que son activadas por la experiencia de los visitantes. Por no dejar
de mencionar como en ciertos casos el publico arrastra consigo los contenidos
del museo através de plataformas comoYoutube, Facebook, etc., y los convierte
en publicidad de la institucion, la cual acabara asemejandose a una empresa.

Fernando Hernandez - En los anos 70, los publicistas de AAF Madison estable-
cieron la necesidad de contar con publicos diferenciados. La publicidad ya no se
dirigia a todo el mundo, habia que sectorizarla. Esto no llega a las instituciones
culturales hasta los anos 90, dos décadas después, y cabe preguntar por qué
no se permeabilizé antes; diria que el motivo es un exceso de la oferta. Un caso
paradigmatico es el CCCB, que ha conseguido crear publicos especializados: la
polipoesia, los festivales de musica, etc. Tiene como correlato que las estrategias
educativas sean asimismo diferenciadas. La institucion actiia como un ente po-
limorfo y no va en una sola direccidn, sino que desarrolla distintas relaciones,
que ademas se mantienen ano tras ano; asi mantiene una actividad prolongada.

Seria magnifico si esta construccién relacional la llegase a entender el profe-
sorado de las escuelas, porque sigue actuando como ante un todo, no viendo
que las relaciones y flujos de los museos varian. En cuanto a la gestion cultural,
es fundamental una economia de la atencién. Toda relacion educativa que no
recurra a ella estd condenada al fracaso. Tampoco es que se haya reflexionado
lo suficiente, en el plano educativo, acerca de esa diversificacion. ;Por qué? Por-
que trabajamos con poblaciones cautivas. La escuela es una poblacion cautiva.
No le prestamos atencion. Me han llamado alguna vez para que les aconsejara
una exposicion para cada trimestre; lo significativo es que me lo preguntan a
mi, pero no a la institucion cultural.

Carla Padr6 -Y el visitante imaginado tampoco tiene por qué coincidir con el
que verdaderamente llega. Dejamos de lado también que muchas personas
que trabajan en los departamentos de educacion de museos de ciencias so-
ciales, e incluso en algunos de arte, como el del MNAC, manejan teorias cons-
tructivistas que son, al fin y al cabo, las imperantes en el curriculum educativo.
Anticipan un sujeto deseoso de aprender, de modo que la educadora ha de
generar estrategias y herramientas en funcion de esa figura. En ese contex-
to institucional, la capacidad para desdecir tales teorias constructivistas, por
ejemplo, es muy reducida.

Presenciamos por otro lado, en las sociedades posfordistas, la necesidad de
producir y poner en circulacion cuantas mas cosas, y mas rapidamente, mejor.
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Y conviene detectar qué tensiones crea esta obsolescencia ciclica en los depar-
tamentos educativos. Vuelvo a la cuestion de lo micro: podriamos rescatar, a la
luz de la investigacidn narrativa en educacién, historias de vida de las personas
que han actuado en esos escenarios. Asi contrastariamos los analisis macro con
aspectos micropoliticos.

Elvira Pujol - Anadiria el término de suplantacién, a propodsito de la institucion
como fabrica; su sobreoferta acalla lo que ya esta latente en la sociedad. Se tra-
ta de un ruido que no deja oir nada mas, procedente de una elite que suplanta
otras voces, posibilidades y mundos. Lo que en esencia es lo publico pasa a la
invisibilidad. Nosotros asumimos que hay que rescatar toda esa cultura some-
tida al bombardeo de lo oficial y mediatico.

Joan Vila-Puig - Quiza esté en contradiccion con lo que dices, pero creo que no
es tanto rescatar como, en la mayoria de los casos, proteger. Hay situaciones en
las que lo interesante es producir espacios no visibles, o que no tengan la nece-
sidad de mostrarse continuamente, para originar procesos de sedimentacion y
maduracién; que no impere la légica de lo siempre visible o expuesto, porque
de lo contrario inducimos unas conductas de auto-representacidén incesante.
Las nuevas generaciones explotan en exceso este rol. Quién sabe si algun dia
apareceran disidentes a esta sobre-exposicion, que opten por espacios de silen-
cio mediatico.

Carles Guerra - Hasta ahora, la educacién parecia tener como objetivo la maxima
universalizacion de contenidos, la maxima transparencia, la maxima visibilidad.
Y estamos llegando a un punto en que casi anhelamos que sea una reserva de
privacidad dentro de la institucion, en donde pueda ocurrir algo sin necesidad de
traducirlo publicamente. De hecho, si hay una vuelta posible al arte de vanguar-
dia, acaso es como elemento de resistencia a la comprension, a la transparencia 'y
a la fatalidad de ser parafraseado incesantemente. ;Asi pues, y si fuera la educa-
cion la encargada de restituir la opacidad en el arte, de prevenir que no todo sea
digerible y fagocitado a la postre?

Imanol Aguirre - Por ello, debemos tener cuidado con las estrategias de la eco-
nomia de la atencion que decia Fernando, porque son muy empresariales. Te
personalizan y hacen sentir participe, cuando realmente no participas en nada.
Lo que planteais es un contrapunto que merece la pena ser explorado. Quiza
la intimidad sea un ambito mas performativo para la educacién que el de la
visibilidad constante.

Joan Vila-Puig - Lo educativo, en mi opinién, no debe exponer a riesgos exce-
sivos; es proteccidn y, al mismo tiempo, fortalecimiento. La busqueda de espa-
cios no visibles propicia el rescate de puntos periféricos, donde la diversidad
aun es posible. Seria la idea del “tercer paisaje” de Gilles Clément: los espacios
abandonados, que no estan expuestos ni al consumo ni a la explotacién, acu-
mulan la maxima diversidad bioldgica; como los margenes de las carreteras
europeas.
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Carles Guerra - Esa comparacion que mencionas, entre los sujetos de la edu-
cacion y la biodiversidad, no viene sino a recordarnos que también el publico
se habria asimilado, en estos ultimos anos, a un recurso natural. Cualquier
actividad cultural, por desinteresada que parezca, ha entrado en una econo-
mia que interviene en la vida. Ademas, ese recurso puede ser explotado sin
que haya que devolver beneficio alguno a los propios individuos, agentes o
protagonistas del “trabajo” Esta ocurriendo eso mismo, por ejemplo, con la
nueva categoria de archivos en los museos. ;Qué se esta adquiriendo? Pues
documentos y experiencias que antes permanecian al margen del sistema de
valorizacion de las instituciones. El museo sirve en estos momentos de campo
de experimentos a la vanguardia de la economia, y en ese proceso, la educa-
cion cumple un papel primordial.

Imanol Aguirre - Tendriamos que despegarnos de la fantasia de que las cosas
son transmisibles o generalizables tal cual. Hasta cierto punto, el hecho educa-
tivo pertenece a lo privado, mas que a lo publico, aunque luego esa experiencia
la consideremos traspasable. O quizd su germen sea privado. No sé, lo planteo
como duda.

Claudio Zulian - Estoy de acuerdo contigo. Creo que la discusién oscila entre
dos tipos de yo, o de nosotros; uno mas particular, como personas que hemos
tenido experiencias con la cultura, y otro en tanto que integrantes de un dis-
curso sobre la educacion. Percibo un poco esa contradiccién. Si pensamos cual
era el programa educativo del siglo XVIlI, la idea de abrir un espacio intimo,
como el de la lectura, siempre ha estado presente. Se te ensefaba una forma
de intimidad que era productiva para ti. Pero, a otro nivel, la educacién sucede
por definicion en el ambito publico, porque es una relacidon entre tu y yo —entre
nosotros—, y cualquiera de las formas que eso tome sera irremediablemente
un acto de comunicacién. Solo que en gran parte de lo que estamos diciendo
asoman nuestras sospechas hacia lo institucional.

Carles Guerra - Porque bajo la coartada de ofertar una experiencia irrepetible
en el museo, lo que se estd configurando es una subjetividad homogeneiza-
da. Eso ya se ha conseguido en el cine y la television: todos creemos sentir
lo que sentimos como algo uUnico. Lo advertia Felix Guattari en 1991, durante
la Guerra del Golfo, al comentar las imagenes de bombardeos transmitidas
como episodios de un videojuego; Guattari consideraba aquella una visién
hipnodtica a partir de la cual tienes la sensaciéon de estar metido en el especta-
culo mismo. Lo que ves despierta tu subjetividad, aunque sea igual para todo
el mundo. Me temo que en los museos actuales vivimos esa paradoja; lo que
experimentamos como diferencia nos lleva irremediablemente a un proceso
de homogeneizacion.

Claudio Zulian - Con todo, romperia una lanza en favor del museo por el he-
cho mismo de que, por ejemplo, estamos hoy aqui, en un museo. Pese a esa
subjetividad paraddjica, los museos son permeables a otros planteamientos y
lugares, y los que primero han demostrado capacidad de asimilar las criticas
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que se les han lanzado. La relacién entre vanguardia y mercado tampoco es
ninguna novedad; la primera ha fabricado modelos sensibles, culturales y con-
ductuales que luego se integran en una légica econémica. Aun asi, diria que si
hay un lugar donde ahora mismo podemos discutir de todo esto, que ademas
sera publicado, es aqui. Tal vez como consecuencia de que los frecuento mas,
los espacios del cine y la televisién se me hacen mucho maés duros. Mientras
que en el contexto museistico o artistico puedes decir, “yo estoy haciendo esto
pero veo tal problema” Esa reflexién, fuera de aqui, puede acabar socavando
lo que tratabas de llevar adelante.

Carla Padro -Y en un aula, a veces las personas con quienes estas trabajando
te colocan en situaciones totalmente incomodas, las cuales, por toda una serie
de cuestiones estructurales, no se recogen y son invisibles en la investigacion.
Creo realmente en las relaciones particulares que se establecen entre las per-
sonas, y en el cuidado, sobre todo a la hora de reconocer una multiplicidad de
posiciones: donde te colocan, te colocas, te recolocan, y a la inversa.

Joan Vila-Puig - Precisamente, lo que delata esta mesa redonda es que nos inte-
resa salvar la educacion. Creemos en ella e intentamos que sea un espacio rico,
de encuentro, que se llene de posibilidades y permita la apertura de conflictos
o imprevistos; en el que no todo esté escrito. La critica, la crisis, la autocritica
o incluso la autodestruccion, si se quiere, deberian tener su oportunidad con el
giro educativo.Y un museo, siendo de arte y creyéndoselo, pues evidentemente
debe alojar todo esto.

Imanol Aguirre - Incluso dentro de este espacio comun del museo y la educa-
cién, lo decisivo esta en el segundo término. Si la educacion se corresponde con
un servicio, desde un horizonte empresarial, ciertamente se produciran las sub-
jetividades homogeneizadas que menciona Carles. Que haya arte y educacion
no garantiza ninguna transformacion, ni interacciones mas intimas y personali-
zadas. La clave para que estas se den es una perspectiva educativa. Hemos de
preocuparnos de averiguar como interactuamos, desde donde y para qué. Es
ahi donde nos la jugamos.
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