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En el siguiente texto doy cuenta resumida
del objetivo del libro ;Qué clase de dar es el
dar clase?, partiendo de la conversaciéon con
la ética de Lévinas y de la articulacién entre
filosofia y educacién. En funcién de estas re-
laciones analizo formas de devolucién -a la
sociedad y como forma de pago- que se vin-
culan a esta excedencia o “resto” de la edu-
cacién que, segun se sostiene, es del orden
de lo que “no tiene precio” y, precisamente,
por ello deberia (la educacién) tener un re-
conocimiento social y material que no tiene.

(i

Dar; Alteridad; Devolu-
cion; Resto; Pago.



a palabra “alumno” es asociada por mu-

chos a la expresion “falto de luz”. No

obstante, si bien el origen real no es ese
sino que esta ligado a lo que damos o recibi-
mos en el sentido de la alimentacién: “quien
es alimentado”; puede sostenerse que am-
bas metaforas etimoldgicas tienen mucho
en comun. Al menos, a dichas dos figuras se
puede contraponer el programa fenomeno-
légico, centrado fundamentalmente en la
ética de E. Lévinas, que emprendo en ;Qué
clase de dar es el dar clase? (2015).
Si de lo que se trata es de “dar luz” a quien no
la tiene, la luz es a la vez algo que engloba
y neutraliza, que vuelve al otro visible, foca-
lizable, controlable. En el orden de la alimen-
tacién, la metafora que he usado en el libro
es la del pavo, a quien se engorda para luego
ser devorado por aquellos mismos que le han
dado de comer. A contrapelo de esas formas
de dar que asumen la forma estratégica de la
cooptacion o la “carnada’, lo que busco es la
caracterizacion del brindar-se propiamente
educativo. Y, fiel a las ensefianzas de Lévinas
(2001; 2002), caracterizo a este acto donati-
vo como un dar-para-el-otro. En su érbita, la
exigencia de devolucién no implica atrapar al
otro en las redes del yo -entendido en senti-
do amplio también como sistema- sino que
se promueve una exigencia de devolucién
en funcién de un “resto” o “infinitud” que el

dador jamas capi-

talizara para si. El

proyecto arranca

de la constatacién

del importante

servicio que brinda

la relacién filoso-

fia-educacién en

aras de desentra-

Aar este aspecto

ético constitutivo de la labor pedagdgica. El
desarrollo continda con miras a repasar las
diferencias entre “precio”, “devolucién a la so-
ciedad”y “pago”. Y se establece que el hecho
de que la educacién atesore un plus que no
se devuelve, o bien, que en el fondo“no tenga
precio’, aporta una razén -de enrome peso y
en general no escuchada-, por la cual deberia
ser una actividad reconocida, entre otras co-
sas, a través de un buen pago.
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Podria bautizarse “dialéctica del cielo y el pozo
al precioso texto platénico que a continuacién
transcribo, y que aporta, segun entiendo, un
ejercicio introductorio de gran importancia al
profundo vinculo entre filosofia y educacién:

SOCRATES: (...) Y cuando la mente in-
daga la naturaleza toda de cada una
de las cosas en su totalidad ella mis-

(i



ma no se establece en ninguna de las
que le estdn cercanas.

TEODORQO: ;Qué quieres decir con eso
Sdcrates?

SOCRATES: Teodoro, es como el caso
de Tales, que cuando estaba haciendo
astronomia y mirando hacia arriba se
cayé en un pozo. Y se dice que una sir-
vienta tracia, bonita y graciosa, se bur-
16 de él porque se esforzaba en saber lo
que estd en el cielo y le pasaba inadver-
tido lo que estaba delante de él y a sus
pies. La misma burla se aplica a todos
los que pasan su tiempo en la filosofia.
Pues en verdad, a una persona de esta
indole el que estd cerca y el vecino les
pasan inadvertidos; no sélo lo que ha-
cen sino que falta poco para que no
advierta si es un hombre o alguna otra
criatura (Platén, Teeteto, 174 a- 174 b).

Y hay otro brillante pasaje de la misma tra-
dicién: aquel en que Platén, en El Banque-
te, presenta a Aristéfanes hablando de esos
seres miticos llamados “andréginos”. Ante la
belicosidad e “insolencia” de dichas criaturas,
cuenta el orador que Zeus expresé: “Ahora
mismo (...) voy a cortarlos en dos a cada uno,
asi seran al mismo tiempo mas débiles y mas
Utiles para nosotros” (Platén, 190 d. 3.; 2000:
82). Considero que estos dos pasajes son re-
ferencias de altisima utilidad para toda labor
reflexiva que interrogue la relacion entre filo-
sofia y educacién.

Si se interpreta a Zeus como simbolo del “po-
der” -lectura nada forzada, habida cuenta de
gue era el “padre” y gobernador de todos los
dioses- es licito concluir en que su majestad
temia de cierta “unidad” peligrosa y, por lo
tanto, opté por dividirla para dominar mejor.
Ahora bien, ampliando los simbolismos, sin
traicionar para nada el espiritu del texto cla-
sico, puede conjeturarse que filosofia y edu-
cacion son de esa especie de comunidad que
suele intimidar a los poderosos. Y, entonces,
es natural que todo sistema de dominacién
busque, a lo Zeus, dividir sus vidas, procuran-
do que cada una vaya“por su lado’, en aras de
poner panos frios a su potencial fuerza critica
y transformadora. El desencuentro forzado
de filosofia y educacién pone al intérprete
bajo el alcance simbdlico del primero de los
textos evocados. En efecto, la filosofia diso-
ciada de la educacién se parece bastante al

Tales del Teeteto que, mirando hacia arriba,
no deja de “caer en un pozo”, pues “el que esta
cerca y el vecino le pasan inadvertidos” Es
decir, el fildsofo se vuelve un espiritu autosu-
ficiente que se le pasa pensando “lo dado”en
soledad. Y al pensarlo lo altera; altera lo dado,
aunque presa del abismo de su aislamiento
pierde la referencia mas vital y mds concre-
ta: el dar a alter. El docente, en cambio, sin
filosofia, tiene mucho de la bonita sirvienta
tracia. Al fin y al cabo, brinda un servicio que
es clave en la orientacion de la vida para es-
quivar los abismos del ocio y desarrollar asi
herramientas cognitivas Utiles y habilidades
mundanas. Ahora bien, mientras unos se la
pasan cayendo y otros esquivando, se pierde
la dialéctica entre los sutil y lo concreto, en-
tre lo abisal y lo meramente cartografico. Si
lo primero era autistico y celeste, lo segundo
resulta automatico y pedestre. Si aquello ero
alterar lo dado sin dar a alter, lo segundo es
un dar a alter sin alterar, sin conmover; un
dar muy cercano al orden del recetario.

Tal vez en la pregunta por el “dar” del “dar clase”
habite la huella de esa unidad anterior al sa-
blazo de Zeus; esa

armonia que funde

al ocioso Tales y la

trabajadora tracia

en una misma na-

turaleza: belicosa,

interrogadora, cri-

tica; una armonia

que al dominio no

le sirve ni convie-

ne. Tal es el punto

de partida del libro

(Qué clase de dar

es el dar clase?

U

Aquello de que “el que esta cerca no pase in-
advertido”tiene, tal como es de imaginar, mu-
cho de advertencia ética. Es asi que filédsofos
como J. Melich (2000) o W. Carr hablan de la
ética como punto de partida de la educacién,
y no meramente de llegada. Con respecto al
ultimo de los mencionados, es preciso des-
tacar su revisiéon del concepto de “practica
educativa” (Carr, 1996: 86-102), que concibe
la relacién de ensefianza-aprendizaje como
praxis ética en su nivel performativo, mas
alla del contenido que se esté dictando. Esta



ultima reflexion debe servir para trascender
el paradigma tecnicista cuyas versiones del
“ensefar bien” confluyen en metodologias
asépticas y frias, cuidadosamente aisladas de
la bondad de ensefar. En realidad, siempre es
posible considerar la excelencia en el dictado
de una temadtica, sin tener en cuenta el pun-
to de partida ético-politico. No obstante, lo
gue aqui se estima es que, para una percep-
cién sustantiva de la educacion, las didacticas
depuradas de trasfondos éticos representan
planteos abstractos y socialmente peligrosos.
La pelicula La ola (Die Welle, 2008) brinda
una nitida metafora del riesgo expresado
en el parrafo precedente. La trama muestra
como el profesor Rainer Wenger, no siendo
fascista, se enreda en una aventura didacti-
ca, tratando de “ensefiar” a sus alumnos el
secreto mds profundo de la adhesién a un
movimiento totalitario. Y la efectia enfren-
tando la extrafeza generalizada de chicos y
chicas, acerca de cdmo es que la gente en un
pasado no tan lejano pudo prestar consenso
a tamanas atrocidades. Su opciéon pedagé-
gica se realiza utilizando a los estudiantes
mismos como elemento probatorio de que
la adhesiéon a un régimen como el nazi es
una posibilidad absolutamente actual. Y la
estrategia didactica es tan efectiva que logra
-provisoriamente y no sin consecuencias tra-
gicas- convertir la clase en algo asi como la
célula de un partido neonazi imaginario.
Mas alla de las exageraciones del planteo ci-
nematogréfico y de las derivaciones negativas
que el mismo film muestra, puede considerar-
se que el punto de partida del docente ha sido
el de usar a sus alumnos. Estos fueron usados
como “conejillos” para demostrar que asi como
se puede moldear seres humanos y hacer de
ellos fervientes demécratas, también se puede
ser didacticamente eficaz en la accién de con-
vertirlos en fanaticos, violentos y autoritarios.
Ahora bien, ;y si se los usa para demostrar lo
opuesto? ;Y se los utiliza como déciles piezas
de laboratorio para hacerles ver que la demo-
cracia o el socialismo son posibles, haciendo
de ellos humanistas abnegados y militantes
pacifistas, eso estaria bien? Por supuesto que
este segundo experimento seria abrumado-
ramente mejor que el primero; seria mejor,
pero encaminandose riesgosamente hacia el
cortocircuito pedagogico implicado en térmi-
nos tales como: “moldear”, “usar” o “convertir”.
Es decir, la educacién no deberia ser un ex-

perimento ni para mal ni para bien; dado que
el “buen puerto” de todo experimento difiere
del bien que se da entre humanos. Este Gltimo
remite siempre a una bondad del orden de la
experiencia; no en la variable friamente em-
pirista sino en el contexto calido del aconte-
cimiento ético. El maestro de La Ola molded,
uso y convirtié, pero no educd. Y si no educéd
no fue por las consecuencia negativas (a pos-
teriori) de su forma de dar clase, sino porque
su“dar”(a priori) no sintonizé con el modo del
dar propiamente educativo. Fue de otra clase:
del orden de la persuasién, la hipnosis, la su-
gestion, y demas formas que reducen al Otro
a la voracidad autoritaria del si mismo. En de-
finitiva, se bosqueja que el ensefar no es para
construir un monstruo, como ya fuera lucida-
mente observado por P. Meirieu en Frankens-
tein educador (1995); aunque el “producto
sea una bella“Galatea”, ideada a la medida de
un ocasional “Pigmalion”.

”

En el orden de la fenomenologia del dar, es
oportuno citar a M. Mauss, quien en Ensayo
sobre el don (2009), ofrece una versién antro-
polégica que puede ser contrastada con la
perspectiva educativa que hasta aqui se vie-
ne desarrollando. La nuestra se ubica mas en
la linea de los planteos de J. Derrida en Dar el
tiempo. Mauss, en cambio, analiza el don ri-
tual en sociedades primitivas, como “sistema
de prestaciones e intercambio’, antecedente
arcaico de la légica de mercado en el mun-
do occidental. “Potlatch” es el nombre de las
festividades de los pueblos de América del
Norte, en las cuales los jefes de las distintas
comunidades alteraban la norma basica del
intercambio, por medio de la donacién de bie-
nesy hasta el derroche de regalos, como ritual
demostrativo de poder, a los efectos de acre-
centar su prestigio ante los sibditos (Mauss,
2009: 73 y ss.). Nétese que una de las acepcio-
nes de la palabra “Potlatch” significa “alimen-
tar’, verbo que en su version latina constituye
la raiz etimoldgica de la palabra “alumno”: el
que es alimentado. Sin embargo, la donacién
educativa deberia diferenciarse tanto de la 16-
gica del mero intercambio -ritual o mercantil-
como de aquella del obsequio que refuerza la
posicién jerarquica del anfitrion.

En todo caso, el dar (ético) educativo enca-
jaria en la perspectiva derrideana de “dar el



tiempo”, como for-
ma irreductible ala
I6gica de mercado.
Puesto en palabras
de Derrida: “Si hay
don, lo dado del
don no debe vol-
ver al donante (...).
No debe circular,
no debe intercam-
biarse, en cualquier caso no debe agotarse,
como don, en el proceso del intercambio (...)
el don debe seguir siendo an-econémico”
(Derrida, 1995: 17). Con esto no quiere decir-
se que la donacién educativa deba carecer
de devolucién; que haya que abolir los exa-
menes o los coloquios donde los estudiantes
intercambian saberes con los docentes; y, por
supuesto, tampoco significa que el docente
no deba recibir un pago importante por lo
que da. De lo que se trata aqui es de identifi-
car un “resto’, mas alla de dichas operaciones
facticas, que resulte esencial para la compren-
sion de la donacién educativa. Incluso, para
Derrida, que no estd especialmente motivado
en circunscribir su aporte al area pedagdgica,
ese “resto” es propio de toda dacién en su for-
ma mas auténtica y generosa.
No interesa aqui explorar ese sentido mas
amplio del don que remite a una hermenéuti-
ca mas comprensiva y ambiciosa; no obstan-
te, la propuesta de aludir al “tiempo” -lo que
no se tiene-, para referir al dar de cuando se
da clase, resulta mucho mas reflexiva y con-
vocante que la de suponer que la donacién se
agota en transmitir lo que “se ve’, como cuan-
do un chico dice: “hoy vimos fotosintesis” Es
cierto, la fotosintesis fue un presente, un“aqui
y ahora” dulico; pero el tiempo implica ausen-
cia, busqueda, deseo, tanto del docente que
“da’, como del alumno que “presta” atencién
y, eventualmente participa “dando” también
su clase. En todos los casos el dar y el prestar
exceden la forma del intercambio y la presta-
cion econdmica para representar ese “resto”
que, al decir de Lacan, alude a lo que “no se
tiene” en lo que se da (Garcia Molina, 2005),
dicho en otras palabras: alude al amor (1999:
359). En términos populares podria expresar-
se: “daria lo que no tengo porque aprendas”.
Pues bien, ahi reside el quid filoséfico de la
docencia: se da lo que no se tiene para que el
otro aprenda. Pero se brinda en un marco ins-
titucional, a través de contenidos socialmente

legitimados, tal como observa C. Cullen (2004:
85). De ahi que la reflexién sobre ese “resto”
no deba nunca llevarnos a la confusién de la
educacién con el amor liso y llano. No debe-
riamos quedar entrampados en un planteo
idilico que desdibuje o des-precie el encuadre
profesional en donde el dar acontece.

Ese plus que es lo que no se tiene en lo que se
day que, por lo tanto, no estd inscripto en la
l6gica de la devolucién presenta, sin embar-
go, fuertes matices polémicos. Es claro que el
docente ensefa para un tiempo que no es el
suyo y que lo que siembra es a menudo co-
sechado en un mundo que ya no es el de él.
Esto ultimo se verifica en la fenomenologia
del agradecimiento educativo cuya expresion
suele materializarse cuando el docente ya no
esta (Berisso, 2015: 16).

Sin embargo, podria objetarse que el “retor-
no”en cuestion no esta destinado al reembol-
so del maestro sino al de la sociedad, que exi-
ge que los sujetos formados le devuelvan, a
través de sus oficios, el capital invertido en su
formacioén. Lo expresado indica que “lo dado”
en educacién deberia recuperarse de todos
modos, pero no exclusivamente a través del
mercado laboral que pone los servicios profe-
sionales a merced de los intereses lucrativos
de las empresas. Deberia ser reembolsado
fundamentalmente por el Estado a los efec-
tos de disponer de esos bienes para el desa-
rrollo productivo y la redistribucion social.

En contra de dicha capitalizacién social, hay
una teoria, la neoliberal, que, mas que apun-
tar a la devolucién de lo dado, estimula la
transferencia del capital profesional a grupos
privados que se enriquecen con la explota-
cién de dichos recursos humanos y tecnolé-
gicos. Esta ultima puede ser considerada la
forma mas enajenante y excluyente de resti-
tucién, porque implica una “devolucién” me-
jor -o desvio- a los que mas tienen y, en de-
finitiva, una absoluta mercantilizacién de lo
dado a través de la educacion.

En tal sentido, y en contra de esta perspecti-
va neoliberal, se eleva un discurso progresista
que considera que debe alentarse la variable
devolucién a la sociedad y combatirse la linea
de transferencia al mercado. Justamente, esta
es la éptica critica de Educar para el mercado,
compilacién de Daniel Filmus (2017), en donde



el “para el mercado” es cuestionado desde una
perspectiva socioldgica que, en general y posi-
tivamente, alienta la devolucién a la sociedad.

La cuestion entendida en los términos pu-
ramente socioldégicos que adquiere la devo-
lucién se expresa en reflexiones adecuadas.
Aun asi podria generarse el espejismo de que
el planteo filoséfico acerca del dar es dema-
siado etéreo e impolitico; casi una renovada
expresion de aquel cielo que miraba Tales.
Puede -y tal vez haya muchos progresistas
antineoliberales que miren con recelo a cier-
ta filosofia- que la filosofia y su insistencia en
ese plus que no se devuelve, sea considerada
como una forma que le quita el cuerpo a las
problematicas mas concretas y socialmente
necesarias. Algo suena a sacudon realista: de-
jemos de lado los planteos liricos que insisten
en un “resto irredituable”y vayamos al grano.
Por ejemplo: en “el contexto de desindustria-
lizacion y deterioro del mercado de trabajo”
se pregona el éxito individual; se les exige a
los egresados que sean emprendedores. De
este modo, el éxito individual parece ser la
categoria ideolégica puesta a cambio de no-
ciones tales como “politica industrial” (Filmus,
2017:18). El retorno a politicas progresistas
implicaria, entonces, salirse del planteo de
educar “para el mercado”y retomar una con-
cepcién nacional y popular de planificacion y
desarrollo que piense la devolucién educati-
va como inversién “para la sociedad”.

No obstante, ;podria alguien caerse en el
pozo a fuerza de mirar tanto la realidad y tan
poco al cielo? ;En qué medida lo que luce
como mas lirico o etéreo implica una contri-
bucién urgente, a menudo silenciada por re-
clamos en apariencia mas tangibles y reales?

Considero que un retorno de lo dado bajo la
forma de lo que vuelve “para-la-sociedad” es
el camino adecuado, contra la transferencia
de capital del sector publico al sector priva-
do que significa “educar para el mercado”. No
obstante, la devolucién ala sociedad es vélida
y valiosa, precisamente, en la medida de que
hay en ella algo que no se devuelve, que esta
por fuera de toda inversién con miras a una
futura devolucioén. Este ultimo es el aporte fi-
losofico especifico, que hace del pensamien-
to critico una herramienta necesariamente
disfuncional a toda totalidad. Con ello se
muestra a la educacién en su faceta liberado-
ra mas extrema; mas alla del tiempo produc-
tivo que agrega valor al mundo del trabajo,

como legado que da forma a la vida pensante
aunque improductiva; ligada al ocio, la imagi-
nacién y los afectos.

La leccién de Sécrates a Alcibiades en El Ban-
quete (2000), acerca del caracter no mercantil
de la sabiduria, se inscribe en el marco de la
distincién entre utilidad y sentido que repre-
senta, segun considero, el saldo mas dura-
dero de la disputa entre fil6sofos y sofistas.
De algun modo, estos ultimos proyectan un
rostro mas realista y profesional, desde el mo-
mento que exigian un pago por su trabajo a
cambio de la transmisién de saberes Utiles.
Es indudable que si lo que se da adopta la for-
ma de la mercancia, dicho contenido adquiere
un valor en el mercado -un caracter “mistico”
diria Marx (2017)- que reviste la apariencia de
un “mas alla” del valor de uso. Se sigue de esto
que la educacién pase a estar sujeta a la 16gi-
ca de la oferta y la demanda y, con ello, que
la devolucién en forma de pago por los ser-
vicios docentes sea equiparable al cobro que
se recibe en una practica de compraventa.
Ahora bien, jqué sucede si se deja de lado la
I6gica mercantil y se pasa a una légica donde
la educacién se “des-fetichice” al punto de ser
concebida como valor de uso social, y los suel-
dos docentes sean pagados por el Estado? Tal
parece ser lalégica de una educacion des-mer-
cantilizada y con un sentido de “uso’; de acuer-
do con lo visto lineas arriba, como “devolucién
alasociedad”. Segun esta forma de entender la
cosa, el docente enseia saberes, que el alum-
no como profesional devolvera a la sociedad, y
a cambio de sus servicios cobra un sueldo que
el Estado paga como devolucién econémica
por los bienes educativos otorgados.

Ahora bien, lo que se estd sosteniendo aca
es que hay un plus de la practica educativa
verificable por fuera del valor de cambio que
paga el mercado y también mas alla del va-
lor de uso que retribuye el Estado. Y esto es
asi pues, tal como se viene argumentando
desde el principio, lo dado trasciende la 6-
gica econémica de la devolucién/inversién,
tanto en términos de bien privado -para el
bien particular del educando y/o el sector
privado- como de rédito social ligado a la es-
cuela publica y al bien publico derivado de
ella. Sin embargo, que lo publico-educativo
implique un “resto” -tal es lo sostenido- que



excede la mera légica de la socializaciéon o
el desarrollo; o dicho en otros términos: que
la educacién represente algo que en ultima
instancia “no tiene precio” ni devolucién, no
quiere decir que la educaciéon deba estar
mal paga, sino mas bien todo lo contrario.
La filosofia moral
se ha ocupado en
destacar que el va-
lor de las acciones
debe diferenciarse
del eventual pre-
cio de las mismas.
En funcién de esto,
y por ser algo que
se ubica -como
ha sido sefalado
lineas arriba- por fuera del experimento, en
el campo de la experiencia ética y del “dar lo
que no se tiene” (Lacan 1999: 359) a un “otro
irreductible” (Lévinas 2001, 2002); la educa-
cién es a menudo confundida. Se la confunde
con la militancia, el apostolado, la paternidad
y otros campos que pueden representar for-
mas de dar analogas a la de la siembra para el
tiempo del Otro. En rigor, hay muchas practi-
cas donativas no mediadas por la transmisién
de saberes publicos en encuadres institucio-
nales; muchas formas de dar no pensadas
en términos de retribucién. Sin embargo, la
educacion es ademas de todo una profesion
que exige un pago que garantice su materia-
lidad, su reposicién de energias, la optimiza-
cién de sus recursos técnicos y espacios fisi-
cos, la vida digna de sus profesionales.
El hecho de que lo “impagable” se traduzca
por lo general en “mal pago” habla de la es-
casa sensibilidad de los gobernantes por ese
“resto” nunca reembolsable que constituye

Berisso, D. (2015). “;Qué clase de dar es el
dar clase?”. Buenos Aires: Antropofagia.

Carr, W. (1996).“;En qué consiste una prac-
tica educativa?” en Una teoria para la edu-
cacion. Hacia una investigacion educativa
practica. Pp.86-102. Madrid: Morata

Cullen, C. (2004). “Racionalidad y educa-
cién. Problemas tedricos y epistemoldgi-
cos de la educaciéon”. En AAVV: Filosofia,

el tesoro mas hondo de la labor docente.

La gran cantidad de tiempo impago que ca-
racteriza el trabajo de catedra, de investiga-
cién y produccion de saber escolar y acadé-
mico, muestra a las claras que la imagen del
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