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			Introducción

			En el café, en el aula y con los niños. Reflexiones filosófico-pedagógicas viene a nutrir el incipiente movimiento de un conjunto de prácticas filosóficas que buscan restituir a la filosofía su dimensión vital. Frente a los excesos de un academicismo que recurrentemente encierra a la filosofía en el círculo estéril de un esquematismo conceptual que gira cerrado sobre sí mismo, dichas prácticas emplazan a la propia reflexión filosófica a un contacto con las fuerzas del Afuera: la calle, la frontera, la cárcel, la familia, el aula, por ejemplo. De este modo, a la vez que la filosofía encuentra las intensidades y los afectos que son la dimensión material de la creación de conceptos, estos espacios reciben de la filosofía un viento refrescante y renovador: la posibilidad de pensarse a sí mismos y cultivar, aun de manera muy tímida, un proceso de autotransformación. La filosofía y las fuerzas del Afuera se penetran y se engendran recíprocamente. Las fuerzas del Afuera espolean a la filosofía para afirmar una dimensión ética y política que es quizá su esencia. La filosofía, a su vez, aparece como faro de la rearticulación de un orden político-social que las más de las veces se encuentra sometido a la mera servidumbre, las pasiones tristes y los usos inconfesables del poder.

			En los días que corren es fundamental renovar los umbrales discursivos y los emplazamientos teórico-prácticos que nutren el discurso filosófico. En este caso, filosofía y pedagogía se dan la mano, produciendo un feliz encuentro. La filosofía le ofrece a la pedagogía marcos conceptuales para ensanchar su quehacer formativo. La pedagogía le brinda a la filosofía una dimensión material que le da contenido y cuerpo a su vocación libertaria. Formación y liberación se funden en el plano de una praxis filosófico-pedagógica que aparece como corazón y común denominador de los textos compilados en el presente volumen. Las diversas vertientes de la filosofía para niños y la filosofía aplicada, como el café filosófico y la filosofía en el aula, han abrevado, desde sus orígenes, de diversas fuentes. La mayéutica y el diálogo socrático, el pragmatismo, la filosofía de la comunicación, la filosofía y la pedagogía latinoamericana de la liberación, así como, a últimas fechas, la deleuziana filosofía de la diferencia, por ejemplo, se han constituido como ascendentes doctrinales que han alimentado las diversas variantes de la filosofía aplicada. Consideramos que este volumen viene a contribuir al desenvolvimiento de estas tradiciones. El binomio formación/libertad desde luego implica una dimensión política. Ante un mundo como el que nos es dado vivir, en el que la pasividad, la injusticia y el horror se instalan de diversas e insospechadas maneras para tutelar nuestra experiencia, es la transformación de nuestra sociedad, en vista de la creación de formas de vida nobles, el motor que impulsa la articulación de En el café, en el aula y con los niños. Reflexiones filosófico-pedagógicas

			Para otorgarle un marco de inteligibilidad, hemos dividido el presente volumen en tres apartados. En el primer apartado, “Filosofía y educación”, Silvio Gallo, con el texto “El problema y la experiencia del pensamiento: notas para la enseñanza de la filosofía”, nos brinda una serie de reflexiones a propósito de la noción de “problema” que, desde una perspectiva deleuziana, resulta fundamento de diversos vuelcos categoriales que replantean la arquitectura y el sentido de la enseñanza de la filosofía, en pos de la conquista de una orientación a la vez activa y creativa. El problema, desde la perspectiva de Gallo, se revela como motor de un pensamiento que libera a la enseñanza de la filosofía de las inercias esclerosantes que las más de las veces la acompañan. La experiencia del problema hace posible pensar una pedagogía del concepto que restituye al proceso enseñanza-aprendizaje de la filosofía una dimensión acontecimental, que desde luego implica, en palabras del propio autor, una emancipación intelectual.

			Por su parte, Claudia Madruga Cunha, con el texto “Zonas de intercesión entre la investigación rizomática y la educación menor. La búsqueda de otras prácticas posibles en la educación escolar”, ahonda en los marcos teóricos deleuzianos para minorizar la práctica educativa, con el fin de asegurar su determinación como espacio rizomático de producción diferencial: una educación como investigación, que se concibe como práctica inmanente y material de autodeterminación. Claudia Madruga Cunha rastrea la génesis de las deleuzianas concepciones que dan pie a una educación menor, a partir de los planteamientos ontológicos de Spinoza, Bergson y Nietzsche.

			Este primer apartado, “Filosofía y educación”, cierra con el texto de Tere de la Garza “La filosofía en el desarrollo de la persona: filosofía para niñas/os y jóvenes”, el cual recupera a la vez el espíritu y las cauciones lógico-metodológicas y argumentativas medulares de la propuesta de Mathew Lipman y Ann Sharp, pioneros en el desarrollo de la filosofía para niños y niñas. El texto reviste una significación derivada de la relación personal que la propia Tere de la Garza sostuvo con estos filósofos, misma que se ve proyectada en una concepción de la filosofía para niños y niñas como un pragmatismo capaz de alcanzar un valor universal a partir de la consideración efectiva de los contextos culturales en los que se inserta y que se constituyen como su horizonte de sentido. Argumentación, razonabilidad y democracia, aparecen entre otros como rasgos de una comunidad de investigación que da cuerpo a la filosofía para niños y niñas.

			En el segundo apartado, “Infancia: filosofía y arte”, José Ezcurdia, con el texto “Filosofía para niñas y niños: contrapensamiento ante la violencia”, lleva a cabo una aplicación de la filosofía para niños y niñas en contextos socioculturales diversos, donde la violencia es a la vez objeto y resorte de la propia reflexión filosófica: niños y niñas, ya sean migrantes o rehenes del narcotráfico, o en sus hogares o al ver la televisión, a partir de dibujos, textos y diálogos desgarradores, dan su palabra respecto de la violencia que atraviesa sus cuerpos y su psique. La palabra de los niños, toda vez que dota a la reflexión filosófica de una dimensión vital fincada en un conocimiento de sí y una capacidad de autodeterminación, interpela al orden adulto, que mantiene a los pequeños en un orden de cosas insoportable. No solo Deleuze brinda un andamiaje conceptual para la determinación de la filosofía para niños y niñas como contrapensamiento, sino que también un acento a la vez socrático, levininasiano y negriano enriquece dicha caracterización.

			Este segundo apartado concluye con el texto de Marcus Pereira Novaes, “Infancia, cine y pensamiento: voces de una imagen-infantil en el cine latinoamericano”. Dicho texto, a partir del aparato categorial que Deleuze acuña en sus textos sobre cine, analiza la película Voces inocentes (2004) de Luis Mandoki. Esta película recupera y recrea el pensamiento de los niños en el marco de la revolución sandinista en El Salvador de los años ochenta. Marcus Pereira Novaes ofrece el concepto imagen-infancia, desenvolviendo una relación a la vez interior y productiva entre cine, infancia y pensamiento, que afirma una potencia artística y política, en el contexto de las propias sociedades latinoamericanas asoladas por los aspectos más deplorables de la lógica capitalista. 

			El tercer apartado, “Filosofía en el aula”, se nutre de cuatro intervenciones que desarrollan los rendimientos pedagógicos y políticos de una filosofía que, desde los cafés filosóficos, se instala en las aulas reorientando su función y sentido, en el seno de los establecimientos educativos. Este apartado abre con el texto de Esther Charabati, “El sentido común y ʻla loca de la escuelaʼ”, el cual, frente a la articulación de una currícula escolar y unos contenidos ajenos a los intereses vitales de los estudiantes y los profesores, plantea una reivindicación del sentido común, como fuente de un proceso enseñanza-aprendizaje que reordene las prácticas educativas en función de la creación de aprendizajes significativos. El texto, tras una revisión histórico-filosófica del término, concibe el sentido común como un bálsamo para remediar el divorcio entre educación y vida, que las más de las veces priva en las escuelas.

			Omar Escutia Girón, por su parte, con el texto “Interrumpir el aula”, lleva a cabo un desarrollo de la propia noción de interrupción como vía para generar una ruptura simbólica y discursiva al interior de las aulas, concebidas éstas como meros dispositivos de domesticación en los que tiene lugar una educación bancaria. Esta interrupción da lugar a la emergencia de espacios ordenados como plano de una producción de sentido que, al promover un marco de diálogo, escucha, respeto y participación activa, se resuelve, en clave acontecimental, como vector intensivo de formación.

			Daniel Méndez Jiménez, en el texto “Otra aula es posible. Acciones hacia un aula filosófica para las infancias”, trabaja la concepción de una reflexión filosófica situada, en la que el espacio físico y simbólico mismo en que se desarrolla es capital en su articulación. Es en ese sentido que Daniel Méndez Jiménez señala que el ejercicio de la filosofía reclama una configuración urbanística y arquitectónica específica. Daniel Méndez Jiménez extiende este planteamiento al ámbito de una filosofía practicada por los niños. Esta filosofía con y para los niños y niñas es capaz de reordenar y configurar el espacio social tanto en su materialidad misma –teatros, foros, escuelas, parques– como en el propio andamiaje simbólico-político de la propia sociedad que, al acoger su palabra, se reorienta en una vocación democrática y participativa.

			Erick Larraguível Rosas cierra este último apartado con el texto “El aula vacía: ¿cómo filosofar en la escuela?”. Este texto presenta una serie de evoluciones conceptuales respecto a las vías para instalar una reflexión filosófica, de suyo crítica y propositiva, en las aulas, llenando el vacío en el que se condensan los hábitos más nefastos concomitantes a una educación bancaria y cosificadora. Tras llevar a cabo una caracterización de la filosofía como una práctica que se distancia de la mera erudición, Erick Larraguível Rosas nos brinda recomendaciones puntuales y preguntas guía para hacer del pensamiento filosofía y de la filosofía pensamiento. El texto nos brinda una concepción de la filosofía como una senda práctica necesariamente vinculada a un contexto determinado, que hace del aula no un espacio vacío, sino un espacio de autotransformación.

			El presente volumen se ordena como un paso en el esfuerzo por hacer de la filosofía una práctica en la que la creación de conceptos no sea la repetición mecánica de un índice temático predeterminado, sino el horizonte abierto de un proceso tanto intelectual como vital que es posible resumir en la pretensión de dar satisfacción a la máxima inscrita en el oráculo de Delfos: “Conócete a ti mismo”. La filosofía es concebida no como el catálogo de una serie de piezas de museo que haya que desempolvar, para colocar de nuevo en una gaveta olvidada. La filosofía para niños y niñas, las diversas modalidades de filosofía aplicada y la filosofía en el aula aparecen no como asignaturas de una currícula perversa, ciega y oculta, sujeta a los poderes en turno, sino como espacio abierto de experimentación: terreno fértil para cultivar un cuidado de sí y una creación de sí, que aparece como tarea urgente de nuestras convulsas sociedades latinoamericanas.

			Queda en el lector seguir las líneas argumentativas que dibujan estos textos; sopesar sus convergencias y su significación en la articulación de un práctica filosófico-pedagógica dotada de sentido; valorar la posibilidad de hacer los mismos insumos para impulsar un proceso de experimentación que, como hemos expuesto, le restituya a la enseñanza misma de la filosofía su profundo valor formativo.

			Esther Charabati y José Ezcurdia
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			El problema y la experiencia 
del pensamiento: notas para la enseñanza de la filosofía

			Sílvio Gallo 1

			Indescifrada y sola, sé que puedo
Ser en la vaga noche una plegaria
De bronce o la sentencia en que se cifra
El sabor de una vida o de una tarde
O el sueño de Chuang Tzu, que ya conoces
O una fecha trivial o una parábola
O un vasto emperador, hoy unas sílabas,
O el universo o tu secreto nombre
O aquel enigma que indagaste en vano
A lo largo del tiempo y de sus días.
Puedo ser todo. Déjame en la sombra.

			Jorge Luis Borges 

			Este capítulo tiene como centro la noción de problema como motor del pensamiento, tal como es pensada por Gilles Deleuze en Diferencia y repetición. En tal registro, es el problema que moviliza la experiencia del pensamiento y, por consecuencia, su producto, a saber, el concepto (y acá remitimos a Deleuze y Guattari, ¿Qué es la filosofía?). Si pensamos e intentamos practicar una enseñanza activa de la filosofía, orientada para que el estudiante sea capaz de pensar por sí mismo, es necesario que él pase por la experiencia del concepto, por la experiencia del pensamiento conceptual. Para eso, el proceso educativo necesita partir de la experimentación del problema como movilizador y motor del pensamiento, de manera que sea posible la creación conceptual. Serán pensadas posibilidades didácticas para tal movilización del pensamiento, a modo de instigar experiencias de aprendizaje en filosofía. 

			De manera general, en una primera instancia, se puede decir que experimentamos enseñar filosofía de una forma que podemos denominar escolástica, es decir, que transmite de forma organizada y metódica un cierto corpus de conocimientos producidos a lo largo de la historia. En el ámbito de una didáctica de la filosofía, la preocupación está puesta, pues, en la transmisibilidad de estos conocimientos, en la forma de transponerlos de manera que sean asimilables por los estudiantes. En este registro estamos más preocupados por el enseñar que por el aprender, puesto que se toma como premisa que aquello que es enseñado es lo mismo que es aprendido. De otro lado, también es común que el profesor enseñe a partir de una “imagen del pensamiento” (Deleuze, 1968), o sea, el profesor enseña a partir de una determinada concepción de filosofía y de pensamiento que moviliza y define su propia manera de pensar, tal como la forma de pensar que va a inducir en los estudiantes. Al enseñar en el marco de una determinada imagen del pensamiento, el profesor ha definido de antemano qué significa pensar y qué y cómo debe ser pensado por sus estudiantes. Aquello que la enseñanza de la filosofía moviliza en los estudiantes, en este caso, es una suerte de “recognición”2 (Deleuze, 1968); para decirlo de otro modo, el estudiante es conducido a pensar lo que ya ha sido pensado. 

			Este tipo de enseñanza ha sido nombrado por Jacques Rancière (1986; 1987) como “explicador”, en la medida que está centrado en un proceso pedagógico en el cual un maestro explica a un discípulo una verdad. Este modelo está presente desde nuestros orígenes, desde los orígenes de la filosofía y de su enseñanza. Precisamente, es de esto que se trata la “alegoría de la caverna”: el filósofo que hace la ruta del aprendizaje, al librarse de la contemplación de las sombras, tiene una especie de “deber moral” de regresar a la caverna y enseñar a sus iguales el camino de la verdad. La cuestión es que hoy día vivimos en una “sociedad pedagogizada”, para utilizar otra vez la expresión de Rancière, que ha sido producida por el ejercicio de una máquina explicadora. Una sociedad como ésta es embrutecedora, pues al conectar el aprendizaje a la explicación pone la imagen del maestro como central, aquello de lo que no se puede prescindir para que la enseñanza (y el aprendizaje) ocurra. 

			Pero esta lógica es (o puede ser) puesta en cuestión en al menos una disciplina, por su propia naturaleza: la filosofía, este conocimiento abierto por excelencia, que apuesta mucho más por el problema (en la pregunta) que por la solución (en la respuesta). La lógica de la explicación, que parte de una solución puesta de antemano es, pues, antifilosófica. Por esta razón, la presencia de la filosofía en la escuela puede ser un eje para desestabilizar tal pedagogización explicadora. Esto es lo que ha planteado Rancière (1986: 119-120) frente a profesores franceses de filosofía: 

			la filosofía puede ser, en la institución, este lugar donde se revierta el fundamento de la autoridad del saber, donde el sentimiento justo de la ignorancia aparezca como la verdadera superioridad del maestro: el maestro no es aquel que sabe y trasmite; es aquel que aprende y hace aprender, aquel que, para hablar la lengua de los tiempos humanistas, hace su estudio y determina a cada uno a hacerlo por su cuenta. La filosofía puede ocupar este punto de reversión porque ella es el lugar de una verdadera ignorancia. Todos lo saben que desde los comienzos de la filosofía: los filósofos nada saben, no por falta de estudios o de experiencias, sino por falta de identificación. También la enseñanza de la filosofía puede ser este lugar donde la trasmisión de los conocimientos autorizase a pasar a alguna cosa más seria: la trasmisión del sentimiento de ignorancia.3

			Si la filosofía es el sentimiento de la ignorancia es porque en ella es fundamental la experiencia del problema. No se produce filosofía sin un problema, lo que nos conduce y es el motor de la experiencia de pensamiento filosófico. Tal constatación llevó González Porta (2002: 29) a plantear que “no atender al problema degrada la enseñanza o el estudio filosófico a un mero contar o escuchar historias”. Y nos hace interrogar: ¿qué pretendemos nosotros cuando enseñamos filosofía? O, entonces: ¿qué pretendemos que los estudiantes aprendan, cuando estudian filosofía?

			Si intentamos hacer con la filosofía una suerte de enseñanza activa, movilizada para que el estudiante sea capaz de pensar por sí mismo (o sea, un aprender activo) más allá de las experiencias en las cuales su actividad no es más que una recognición, como se ha afirmado antes, hace falta que el estudiante haga él mismo la experiencia del concepto, la experiencia del pensamiento conceptual. Para eso, el proceso educativo tiene que partir de la experiencia del problema como movilizador y motor del pensamiento, para que sea posible la creación conceptual. Este parece ser el único camino posible para que la enseñanza de la filosofía no sea un simple “contar historias” y su estudio apenas un “escuchar historias”. 

			El problema como motor del pensamiento 

			En dos libros publicados a fines de la década de 1960 (Logique du Sens [Lógica del sentido] y Différence et Répétition [Diferencia y repetición]), Gilles Deleuze ha puesto en cuestión el lenguaje (la producción del sentido) y el pensamiento, con el intento de producir una filosofía de la diferencia, más allá de la filosofía de la representación, que coloniza nuestras maneras de pensar desde los tiempos antiguos. En estas dos obras, en especial en la segunda, el problema tiene un papel central como aquello que moviliza el pensamiento, que lo fuerza, que lo hace pensar. Desde la antigüedad se intenta atribuir al pensamiento una cierta “naturalidad”; el pensamiento sería parte de una supuesta naturaleza humana, siendo el pensar algo propio del ser humano. Recordemos, por ejemplo, la fórmula de Aristóteles, que definió al ser humano como zoon logon echon, o sea, el animal portador de la palabra, el animal que piensa o, como quedó largamente conocida, la afirmación del humano como el “animal racional”. Tal imagen es representacional, o sea, es una producción del pensamiento mismo, a fin de justificarse. Para Deleuze, al revés, el pensamiento no es natural, es forzado. Pensamos solamente porque somos forzados a pensar. ¿Qué es lo que nos lleva (nos fuerza) a pensar? Su respuesta: es el problema. 

			Hay algo en el mundo que fuerza a pensar. Ese algo es el objeto de un encuentro fundamental y no de una [recognición].4 Lo que se encuentra puede ser Sócrates, el templo o el demonio. Puede ser captado bajo tonalidades afectivas diversas: admiración, amor, odio, dolor. Pero su primera característica, bajo cualquier tonalidad, consiste en que solo puede ser sentido. En esto se opone a la [recognición]. Pues en la [recognición], lo sensible no es de ningún modo lo que solo puede ser sentido; sino lo que se relaciona directamente con los sentidos por medio de un objeto que puede ser recordado, imaginado, concebido […] Lo que solo puede ser sentido (el sentiendum) o el ser de lo sensible conmueve el alma, la deja “perpleja”, es decir, la fuerza a plantearse un problema. Como si el objeto del encuentro, el signo, fuera portador de problema, como si fuera en sí mismo problema (Deleuze, 2002: 215-216).

			Así, vemos que el problema no es una operación puramente racional, sino algo que parte de lo sensible; la experiencia problemática es sentida, vivida, para que pueda después ser de manera racional pensada como problema. Por esta razón, el problema es siempre resultante del encuentro, una experiencia que pone en relación distintos elementos y que va a generar lo problemático. Y si el problema es aquello que fuerza a pensar, somos llevados a admitir que el principio (el origen) del pensamiento es siempre una experiencia sensible (se nota aquí el empirismo radical de Deleuze). El filósofo francés se contrapone, pues, a Platón y a su teoría de la recognición. Pensar no es reconocer, nos es recuperar algo ya presente en el alma. Pensar es experimentar lo incómodo de lo desconocido, de aquello que todavía no ha sido pensado y con eso construir alguna cosa que haga posible para nosotros enfrentar el problema que nos hace pensar. 

			Al ser el problema fruto de una experiencia sensible, podemos relacionarlo con dos otros conceptos de Deleuze. De un lado, el problema es del orden del acontecimiento, los problemas son acontecimientos y, por lo tanto, caóticos y no predecibles. De otro lado, el problema es siempre una singularidad. 

			A fin de comprender tales acercamientos, tales vecindades conceptuales, busquemos la definición de problema en Deleuze, según Jean-Clet Martin y Arnaud Villani, en Le Vocabulaire de Gilles Deleuze: 

			Si el teorema es una regla posible de ser aplicada a todos los casos que comprende bajo su jurisdicción, el problema se impone frente a un hecho, por lo cual no disponemos de ninguna fórmula capaz de guiarnos en su descripción, necesariamente desmembrada por un conjunto de singularidades que no se ponen de acuerdo bajo la autoridad de un hilo conductor, sabiendo que sus vecindades no pueden agenciarse sino de manera heterogénea (Sasso y Villani, 2003: 289).

			Tal formulación es compleja, puesto que es compleja la noción de problema manejada por Deleuze. Si el teorema es generalizante, y abarca una serie de casos distintos, el problema es siempre singular y no presenta una fórmula predeterminada. El problema nos mueve a pensar justamente por qué no somos capaces de comprenderlo de antemano. El problema no ofrece una respuesta lista, sino que se presenta a nosotros como un desafío a ser enfrentado, para lo cual una respuesta tiene que ser construida. Todo problema es multiplicidad, en la medida en que está compuesto por un conjunto de singularidades. En Logique du sens (Lógica del sentido) Deleuze acercó el problema al acontecimiento, afirmando que el acontecimiento es problematizante. Por otro lado, el problema es también del orden del acontecimental, puesto que es resultante de la conjunción de singularidades, que presiden la génesis misma de sus soluciones.

			El acontecimiento es por sí mismo problemático y problematizante. En efecto, un problema solo está determinado por los puntos singulares que expresan sus condiciones. No decimos que el problema quede por ello resuelto: al contrario, está determinado como problema […] Entonces, resulta que un problema tiene siempre la solución que merece según las condiciones que lo determinan en tanto que problema; y, en efecto, las singularidades presiden la génesis de las soluciones de la ecuación (Deleuze, s.f.: 45). 

			De manera que un problema jamás tiene su solución puesta; ella depende de cómo son agenciadas las singularidades que lo componen. Como multiplicidad, el problema es agenciamiento, y puede ser articulado de innúmeras formas. El problema es resultado de estos encuentros y agenciamientos que son dados por las vecindades de las singularidades y, a su vez, produce sus posibles soluciones a través de estos encuentros y vecindades. 

			Con este abordaje, Deleuze intenta liberar el problema de un carácter subjetivo y de algo que es superado por la solución en el proceso de construcción del conocimiento. Para Deleuze, el problema es objetivo; es, como ya se lo ha dicho, una experiencia sensible. Vamos a recoger una vez más un pasaje de Lógica del sentido, en el cual esto es explicitado: 

			De este modo, debemos romper con una larga costumbre de pensamiento que nos hacía considerar lo problemático como una categoría subjetiva de nuestro conocimiento, un momento empírico que señalaría solamente la imperfección de nuestros trámites, la triste necesidad en la que nos encontramos de no saber de antemano, y que desaparecería con el saber adquirido. Por más que el problema sea recubierto por las soluciones, sigue subsistiendo en la Idea que lo remite a sus condiciones, y que organiza la génesis de las soluciones mismas. Sin esta Idea, las soluciones no tendrían sentido. Lo problemático es, a la vez, una categoría objetiva del conocimiento y un género de ser perfectamente objetivo (Deleuze, s.f.: 45-46).

			Para decirlo de otro modo, no podemos tomar el problema como un “falso problema”, como un artificio que utilizamos como instrumento para la construcción del pensamiento. No se puede transformar el problema en método, en metodología, como etapa a ser superada. O bien el problema es objetivo, es decir, resultado de una experiencia, o bien no es, de hecho, un problema. Y, si no es problema, no es un productor de experiencias de pensamiento. Ahí reside, en palabras de John Rajchman, el empirismo de Deleuze.5

			Volviendo a Diferencia y repetición, encontramos una crítica interesante a los intentos de producir una “pedagogía del problema”, que lo falsean: 

			Se han propuesto tentativas pedagógicas para hacer participar a los alumnos, incluso muy jóvenes, en la confección de problemas, en su constitución, en el planteo de los problemas como tales. Más aún, todo el mundo “reconoce” en cierto modo que los problemas son lo más importante. Pero no es suficiente reconocerlo de hecho, como si el problema fuera tan solo un movimiento provisorio y contingente llamado a desaparecer en la formación del saber, y que no debiera su importancia sino a las condiciones empíricas negativas a las cuales se halla sometido el sujeto cognoscente; es preciso, por el contrario, llevar ese descubrimiento al nivel trascendental; y considerar los problemas, no como “datos” (data), sino como “objetividades” ideales suficientes que implican actos constituyentes e investidores en sus campos simbólicos. Lejos de concernir solamente a las soluciones, lo verdadero y lo falso afectan, ante todo, a los problemas (Deleuze, 2002: 243).

			Los falsos problemas no son, de hecho, problemas. Para el movimiento del pensamiento no tendría ningún valor el desarrollo de una “pedagogía del problema” que plantee el problema de modo artificial, tan solo como algo que permita una construcción racional argumentativa. Una vez más, estaríamos bajo el reinado de la recognición y no de un pensamiento nuevo, “virgen”, “genital”.6 Sería como el interlocutor de Sócrates, en los Diálogos de Platón, que nos es más que un apoyo para la construcción argumentativa del maestro. Una verdadera “pedagogía del problema” perdería, necesariamente, su carácter de “pedagogía”, de conducción. Pues el enfrentamiento al problema no puede ser conducido, la experiencia del pensamiento no puede ser conducida o deja de ser experimentación, pierde su “objetividad”, su “genitalidad” en nombre de una construcción artificial del orden de la recognición. En una verdadera “pedagogía del problema” perdería también su carácter de método, una vez que método implica una conducción, organización, orientación y todo eso impide la genitalidad, la originalidad del pensamiento, el acto de creación. Tal “pedagogía del problema” está todavía por ser inventada, pero a ella le quedaría el establecimiento de lo problemático, la invención de experimentaciones que puedan hacer posible a cada uno experimentar sus problemas propios y, a partir de ellos, engendrar el pensar en el pensamiento. 

			Las pedagogías del problema que conocemos han fracasado porque han planteado falsos problemas, porque han tomado el problema como interrogación, como pregunta. Según Deleuze (2002: 239-241), la interrogación presupone ya una respuesta, una vez que ella es construida sobre las respuestas deseadas y, además, toda interrogación presupone una “comunidad de sentido” que garantiza su significado y la comprensión colectiva. La interrogación, pues, se constituye como una suerte de “traición” al problema, una vez que ella lo desmiembra y lo repone en el ámbito de la recognición, de pensar aquello que ya ha sido pensado, y no del lado de un establecimiento “virgen” del pensamiento. 

			La razón de la interrogación para ser identificada como problema es que el problema, de modo equivocado, es identificado como proposición. Deleuze se contrapone a Aristóteles. Afirma que toda proposición puede ser transformada en problema, cuando afirma que: “Como no se advierte que el sentido o el problema es extraproposicional, que difiere por naturaleza de toda proposición, se descuida lo esencial, la génesis del acto de pensar, el uso de las facultades” (2002: 241). Se puede afirmar, pues, que el problema es más que su enunciación lingüística. Cuando analizó, con Guattari, los postulados de la lingüística en Mille Plateaux (Mil mesetas en la traducción castellana), ellos han afirmado que el lenguaje es constituido por “consignas”: “La unidad elemental del lenguaje –el enunciado– es la consigna” (Deleuze y Guattari, 1994: 81). Enunciar lingüísticamente un problema significa transformarlo en consigna, retirarle su carácter problemático. Por esa razón el uso escolar del problema, su “metodologización”, su “pedagogización” están destinadas a fracasar, en la medida en que pierden aquello que les es propio como experiencia sensible: el engendrar en el pensamiento mismo, y no afuera, en el lenguaje. 

			Según Deleuze, el problema es el “elemento diferencial en el pensamiento”; es el problema que torna posible que una verdad sea construida: 

			Extraño salto en el mismo lugar y círculo vicioso, por medio de los cuales el filósofo pretende llevar la verdad de las soluciones hasta los problemas; pero todavía prisionero de la imagen dogmática, remite la verdad de los problemas a la posibilidad de sus soluciones. Lo que se ha dejado escapar es la característica interna del problema como tal, el elemento imperativo interior que decide ante todo de su verdad y de su falsedad, y que mide su poder de génesis intrínseca: el objeto mismo de la dialéctica o de la combinatoria, lo “diferencial”. Los problemas son pruebas y selecciones. Lo esencial es que, en el seno de los problemas, se hace una génesis de la verdad, una producción de lo verdadero en el pensamiento. El problema es el elemento diferencial en el pensamiento, el elemento genético en lo verdadero (Deleuze, 2002: 247).

			Más importante que resolver un problema, que producir la solución por calcomanía sobre el problema, es vivirlo, experimentarlo sensiblemente, pues las soluciones son engendradas por el problema mismo, en el problema mismo. Son los arreglos y montajes de los componentes singulares del problema, por sus encuentros y por sus vecindades, que van a tornar posible que una solución sea inventada. Aunque la solución de alguna manera ya esté presente en el problema por sus componentes, ella no está dada, lista, hay que inventarla a partir y a través de estos componentes, por agenciamientos. Hace falta añadir que como todo problema es multiplicidad, está compuesto por diversos elementos singulares, distintas composiciones son posibles y, luego, diferentes soluciones pueden ser inventadas. Sería, pues, falso decir que a cada problema corresponde una solución. En cada experimentación singular del problema, nuevas soluciones pueden ser engendradas. 

			Es por esta razón que Deleuze va a decir que es importante que cada uno tenga derecho a sus propios problemas. Es importante que cada uno viva el problema como suyo, haga su experimentación y no asuma falsamente el problema impuesto por otra persona. Aun en Diferencia y repetición, leemos: 

			Se nos hace creer que la actividad de pensar, y también lo verdadero y lo falso en relación con esa actividad, solo comienzan con la búsqueda de soluciones, solo conciernen a las soluciones. Es probable que esa creencia tenga el mismo origen que los otros postulados de la imagen dogmática: siempre ejemplos pueriles separados de su contexto, arbitrariamente erigidos en modelos. Es un prejuicio infantil, según el cual el maestro da un problema, y nuestra tarea es resolverlo para que después el resultado sea calificado de verdadero o de falso por una autoridad poderosa. Y, además, es un prejuicio social —cuyo interés visible es mantenernos niños— que siempre nos invita a resolver problemas venidos de otra parte y que nos consuela o nos distrae diciéndonos que hemos vencido si hemos sabido responder: el problema es un obstáculo, y quien responde, una especie de Hércules. Ese es el origen de una grotesca imagen de la cultura que se encuentra tanto en los exámenes como en las consignas del gobierno, o en los concursos de los diarios (donde cada uno es invitado a elegir de acuerdo con su gusto, con la condición de que ese gusto coincida con el de todos). Sea usted mismo, dando por sentado que ese yo [moi] debe ser el de los otros. Como si no permaneciéramos esclavos, en tanto no disponemos de los problemas mismos, de una participación en los problemas, de un derecho a los problemas, de una gestión de los problemas (Deleuze, 2002: 242. El resaltado es mío). 

			Pienso que en esta cita está de cierta manera condensada la tesis que Rancière desarrollaría años después en Le maître ignorant (El maestro ignorante). En una “sociedad pedagogizada” como la nuestra, el papel del maestro es central: es él quien pone los problemas, es él quien desafía los estudiantes a resolverlos, es él quien juzga como verdadero o falso el resultado al cual cada uno llega. En esta sociedad, somos todos tomados como niños, como esclavos: como aquellos que no tienen el derecho al pensamiento propio, al propio juicio. La relación pedagógica así concebida es embrutecedora, pues mantiene un grupo social en explícita y permanente dependencia de otro grupo, aquel de los maestros explicadores. Mantiene un grupo como niños permanentes, en una esclavitud perpetua, pues a ellos no es permitido experimentar los propios problemas, los problemas verdaderos, pero tan solo falsos problemas impuestos por la consigna del maestro explicador.

			La emancipación intelectual, al revés, consiste en el ejercicio del derecho a los propios problemas, en la experimentación sensible de los problemas singulares. Solo así será posible experimentar un pensamiento original, “genital”, como ha dicho Artaud, que sea engendrado en el acto mismo de pensar. Experimentar los propios problemas: ahí está la condición única para el ejercicio de un pensamiento propio, de un pensamiento autónomo, no tutelado, no predeterminado. 

			Pensar el contexto de aquello que ya fue pensado, practicar la recognición, pensar motivado por los falsos problemas impuestos por maestros explicadores, todo eso significa, según Deleuze, pensar de acuerdo con una imagen dogmática del pensamiento, que define de antemano qué es pensar, cómo pensar, el cuadro de sus posibilidades. En este contexto, no se sale de la doxa, del ejercicio una ortodoxia7 que es la repetición del mismo, aunque de maneras diferentes. De otro lado, cuando se experimentan los propios problemas tenemos la posibilidad de instaurar un pensamiento nuevo, que Deleuze (2002: 255) nombra pensamiento sin imagen: “el pensamiento que nace en el pensamiento, el acto de pensar engendrado en su genitalidad, ni dado en el innatismo ni supuesto en la reminiscencia, es el pensamiento sin imagen”.

			Pensar sin imágenes, más allá de aquello que ya fue pensado, instituyendo una novedad en el pensamiento. Pero ¿qué será esta novedad? ¿Qué es creado en el acto de pensar? ¿Qué se pone más allá del dogmatismo de una imagen del pensamiento puesta de antemano? En Diferencia y repetición, Deleuze habla de crear ideas, de “tener una Idea”. En textos de fines de los años ochenta surge la formulación que estará presente en la obra conjunta con Félix Guattari, Qu’est-ce que la philosophie? (¿Qué es la filosofía?), publicada en 1991: el pensamiento crea cosas variadas; en específico, en el ámbito de la filosofía, el pensamiento crea conceptos. Experimentar problemas en filosofía significa, pues, movilizar el pensamiento para crear conceptos para enfrentar tales problemas. 

			Experimentar el problema, producir el concepto

			En una charla para cineastas en La Fémis, el 17 de marzo de 1987,8 Deleuze ha tratado del problema del acto de creación en el pensamiento, abordando la creación en el cine y en las artes en general, así como en la ciencia y en la filosofía. Al hablar de la filosofía, anticipó la tesis central del libro que publicaría algunos años después, al decir que la filosofía es una de las disciplinas creadoras. Nos interesa acompañar su argumentación: 

			Es sencillo: la filosofía es también una disciplina creadora, tan inventiva cuanto otra disciplina cualquiera, y ella consiste en crear o bien inventar conceptos. Los conceptos no existen ya hechos, listos, en una especie de cielo en lo cual un filósofo los cogiese. Es necesario fabricar los conceptos. Por cierto, no se los fabrica así, de la nada. No se dice, un día: “bueno, voy a inventar un tal concepto”, como un pintor no dice, un día, “bueno, voy a hacer un cuadro así” o un cineasta “bueno, voy a hacer tal película”. Hace falta que se tenga una necesidad, en filosofía y en los demás casos, sino no habrá nada. Un creador no es un cura que trabaja por el placer. Un creador no hace nada más de aquello que necesita. Queda que esta necesidad –que es algo muy complejo, si es que existe– hace que un filósofo (aquí por lo menos yo sé qué él se ocupa) se proponga inventar, crear los conceptos y no ocuparse de reflexionar, aunque sea sobre el cine (Deleuze, 2003: 292).

			La necesidad de que habla Deleuze, que mueve el acto de creación es, al menos en el caso de la filosofía –y quizás también lo sea en los otros casos– el problema. El problema es lo incómodo que afecta al filósofo, que no le permite descansar, que lo hace aventurarse en el pensamiento y fabricar sus conceptos. En ¿Qué es la filosofía? Deleuze y Guattari han afirmado que “no se crean conceptos sino en función de problemas que se consideran mal vistos o mal planteados” (1991: 22), y esto nos remite a una pedagogía del concepto: hace falta saber plantear bien el problema, para que se pueda crear el concepto. Un problema desplazado, tomado en el plano de inmanencia de otro filósofo y reemplazado en otro campo problemático es ya un nuevo problema, es un problema propio, capaz de engendrar nuevos conceptos. 

			En esencia, dicen los filósofos franceses, es que “todo concepto remite a un problema, a problemas sin los cuales no tendría sentido, y que solo pueden ser aislados o comprendidos en la medida de su solución” (Deleuze y Guattari, 1991: 22). Eso significa que la tarea de una pedagogía del concepto sería aquella de intentar hacer el movimiento inverso a la creación, que parte del problema. Aquí se trata de que cuando se toma un concepto, hay que preguntarse a qué genero de solución él pertenece, a qué tipo de problema o conjunto de problemas él responde. El problema que, como lo hemos visto, es sensible, pre-racional, solo puede ser comprendido, quiero decir, configurado racionalmente, de manera regresiva, partiendo de su solución, que es el concepto. Así, se puede decir que, en el estudio de la filosofía no se trataría de comprender el concepto por el problema que lo engendra, sino al revés, de comprender el problema a partir del conocimiento del concepto que se ha engendrado por él. 

			Se puede, pues, hacer un interesante estudio “escolar” de la filosofía, a través de una pedagogía del concepto que de ninguna manera sería semejante a una pedagogía del problema, cuya crítica ha sido presentada antes, que consiste en poner problemas falsos, imponiendo que se piense en el ámbito de una imagen dogmática del pensamiento. Una pedagogía del concepto, al revés, tendría el mérito de desvendar a nosotros los misterios de la creación de un concepto, misterios siempre singulares, que conciernen a aquel concepto particular. Para cada concepto, un campo problemático, un conjunto de problemas, un conjunto de misterios involucrados en su creación. A través de este “método regresivo” de la pedagogía del concepto 
sería posible descubrir tales misterios; a pesar de que esto no nos autorizaría a proponer un método para la creación de los conceptos, una vez que no hay métodos definidos para su creación. Si Deleuze (2002: 252) ha planteado que “no hay método para encontrar los tesoros, ni tampoco para aprender”, podemos añadir que no hay métodos para crear. Cada creador tiene que inventar su propio método, su propio estilo de creación. 

			Proceder de manera contrainductiva, afirmaba el epistemólogo Paul Feyerabend en Contra el método, intentando desandar los caminos de producción del conocimiento en el campo científico. No hay método puesto de antemano, sino la invención de caminos partiendo de los problemas enfrentados. Si hablamos de método, lo hacemos a posteriori; solo se puede identificar el camino de la invención, de creación, después de haberlo recorrido. Empirismo radical y absoluto, sin a priori ni innatismos, en que el único punto de partida posible es el problema tomado como experiencia sensible.9

			Una pedagogía del concepto, para la cual no hay método posible, bajo la pena de caer en la recognición, en la imagen dogmática, en la no creación, estaría entonces basada en una doble actividad: experimentar el problema, producir el concepto, no siendo una posible sino por la otra y sus modos de acción siendo siempre singulares, múltiples, plurales. 

			Por una enseñanza mirando a un aprender activo, por una experiencia del pensamiento

			La maestra no se informa cuando pregunta a un alumno, ni tampoco informa cuando enseña una regla de gramática o de cálculo. “Ensigna”, da órdenes, manda. Los mandatos del profesor no son exteriores a lo que nos enseña, y no lo refuerzan. No derivan de significaciones primordiales, no son la consecuencia de informaciones: la orden siempre está basada en órdenes, por eso es redundancia. La máquina de enseñanza obligatoria no comunica informaciones, sino que impone al niño coordenadas semióticas con todas las bases duales de la gramática (masculino-femenino, singular-plural, sustantivo-verbo, sujeto de enunciado-sujeto de enunciación, etcétera). La unidad elemental del lenguaje –el enunciado– es la consigna. Más que el sentido común, facultad que centralizaría las informaciones, hay que definir la abominable facultad que consiste en emitir, recibir y transmitir las consignas. El lenguaje ni siquiera está hecho para que se crea en él, sino para obedecer y hacer que se obedezca (Deleuze y Guattari, 1994: 81).

			Enseñar es proferir, a través del lenguaje, consignas, puesto que el lenguaje está hecho para dar órdenes y para hacer obedecer. Si partimos de esta constatación, entonces la enseñanza de la filosofía no podría colocarse de otro modo, sino a través de la imposición de una imagen dogmática del pensamiento, de la instigación a una recognición, de una prisión al pensamiento como representación. Pero valiéndome de las tesis de Rancière en Le maître ignorant, pienso que es posible afirmar que esta constatación de Deleuze y Guattari expuesta en la cita anterior es válida en el contexto de la sociedad pedagogizada. Si es posible ofrecer resistencia a esta sociedad, a la enseñanza embrutecedora, a través de una enseñanza emancipatoria, basada en la ignorancia, en la posibilidad de construcción de una igualdad de hecho entre aquel que enseña y aquel que aprende, más allá de una asimetría pedagógica, entonces será posible invertir en una enseñanza de filosofía que sea la apuesta en un aprender activo, más allá de la recognición, en una enseñanza que ponga la oportunidad de experiencias de pensamiento, que produzca un aprendizaje creativo y no simplemente reproductivo. 

			Para este programa, la pedagogía del concepto se presenta como un camino posible, si tomamos en consideración lo que ha sido planteado hasta aquí, de que no se trata de un método de enseñanza, una vez que no hay métodos para aprender. Para una pedagogía del concepto, la experimentación del problema tiene una importancia fundamental. Una enseñanza de la filosofía basada en la pedagogía del concepto significaría una inversión en la problematización, esto es, en el planteo de problemas, mucho más que en las soluciones. No que el producto de pensamiento (el concepto) no sea importante, pero su producción solo será posible a través de la vivencia del problema y hace falta que la producción del concepto no sea conclusiva, sino instigadora de nuevos problemas. Un comentario del filósofo portugués José Gil a Diferencia y repetición es revelador: 

			Poner el problema y resolverlo implica, pues, un cálculo extraño que intenta menos presentar soluciones que abrir infinitamente el campo de los problemas virtuales contenidos en el cuerpo problemático dado […] Cada singularidad despliega nuevas multiplicidades. El cálculo intenta desarrollar el campo de las diferencias alrededor de un dado punto singular, a fin de determinar lo mejor posible la superficie más vasta de las series diferenciales; solo así será posible abordar el pensamiento del singular, esto es, de la diferencia10 (Gil, 2000: 22).

			Pensar, pues, la enseñanza de la filosofía como cálculo diferencial de lo problemático. Desvendar los problemas de manera regresiva,11 partiendo de los conceptos, a manera de hacer posible la experiencia del problema y la creación del concepto. Hacer posible, así, a cada uno, la experimentación del pensamiento en el modo filosófico. Y como el aprender es caracterizado por Deleuze (2002) como actos subjetivos operados frente al problema, se puede inferir que el aprendizaje de lo problemático, como experimentación del problema, puede redundar en la creación del concepto. Veamos la concepción que tiene Deleuze del aprendiz: 

			Pues el aprendiz, por una parte, es aquel que constituye e inviste los problemas prácticos o especulativos en tanto tales. Aprender es la palabra que conviene a los actos subjetivos que se realizan frente a la objetividad del problema (Idea); mientras que saber designa únicamente la generalidad del concepto, o la calma posesión de una regla de las soluciones (Deleuze, 2002: 251).

			Si el aprendiz de natación es aquel que enfrenta el problema de nadar al mismo tiempo que lo practica, el aprendiz de filosofía es aquel que enfrenta el problema del concepto pensando conceptualmente. No hay otra manera de aprender el movimiento del concepto sino lanzándose al concepto. Y como no se puede aprender el concepto sino por el problema que lo engendra, el aprendiz de filosofía tiene que adentrar en los campos problemáticos, necesita experimentar sensiblemente los problemas, de modo a poder ver engendrado el acto de pensar en su pensamiento mismo.

			Como esta experiencia es necesariamente singular, como son singulares los componentes del concepto y del problema, el acto de pensar ahí engendrado no redunda en una repetición del mismo, en una recognición, una vez que no se trata de una imagen dogmática del pensamiento, sino que, de un pensamiento sin imagen, virgen, genital. 

			Plantear el aprendizaje de filosofía regresivamente, partiendo de los conceptos para poder comprender los problemas que los han suscitado, moviliza en el aprendiz de filosofía la experimentación de los problemas como experiencia sensible. Y, cuando eso se da de hecho, se encuentra abierto el camino para el pensamiento propio, instigado por la experiencia del problema. 

			Mucha cosa puede ser un problema. Indescifrado y solo, como en el poema de Borges que aparece en el inicio de este capítulo, el problema puede ser todo. Regresivamente, a partir de los conceptos, se pueden encontrar muchos problemas, se pueden encontrar otros problemas. No los dejemos en la sombra. Poner luz sobre los problemas es forzar a pensar, es producir la violencia benéfica de este feliz encuentro que produce el pensamiento vivo y creativo. 
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			Zonas de intercesión entre la investigación rizomática y la educación menor. 
La búsqueda de otras prácticas posibles en la educación escolar

			Cláudia Madruga Cunha 12

			A continuación se presentan algunas zonas de intercesión entre la filosofía y la educación, que hacen hincapié en la relación entre la filosofía de la diferencia y el lenguaje. Las implicaciones entre estos campos surgieron en el contexto de la posguerra, después de mayo de 1968 en Francia, movilizando a dos pensadores que se conocieron en 1969: Gilles Deleuze y Félix Guattari. Recortamos un punto de entrada en la obra escrita conjuntamente por los autores, el texto “20 de noviembre de 1923 - postulados de la lingüística”, cuarto título de Mil mesetas (1995b), en el que nos presentan cuatro principios de la lingüística que se contraponen a las concepciones de la lengua que circularon en Francia y en la escena europea en los años sesenta y setenta, asociadas al legado de Ferdinand Saussure (1999) y ampliadas en estudios posteriores desarrollados por lingüistas de distintas nacionalidades, a través de cinco desdoblamientos o zonas de intercesión, ellos son: “Los aliados de la filosofía de la diferencia”; “Los caminos del filósofo de la diferencia”; “La lucha contra el estructuralismo”; “Hacer rizoma y no árbol”; “De la antiestructura al rizoma: zonas de intercesión”. Intentamos señalar las posibles ramificaciones de los mencionados postulados de la lingüística en la obra de Deleuze, producida antes y después del encuentro con Guattari. Podemos anticipar que el encuentro entre el filósofo y el clínico dio lugar no solo a la crítica de una concepción del lenguaje, sino también a un pensamiento filosófico que problematiza nuestros puntos de vista más arraigados y nos cuestiona en diversos aspectos. Como posible camino a seguir para algunas de las cuestiones propuestas por los autores, al final traemos a colación la investigación sobre rizomas y la educación menor.

			La profesora no cuestiona cuando interroga a un alumno, igual que no cuestiona cuando enseña una regla de gramática o de cálculo. Enseña, ordena, manda. Las órdenes del profesor no son externas ni añadidas a lo que nos enseña. No proceden de significados primeros, no son consecuencia de la información: el orden se basa desde el principio en el orden, por eso es redundante (Deleuze y Guattari, 1995b: 11-12).

			Así comienzan Gilles Deleuze y Félix Guattari la cuarta de las quince partes en que se subdivide Mil mesetas: capitalismo y esquizofrenia,13 obra que escribieron juntos, con el objetivo de cuestionar las principales teorías lingüísticas, especialmente el lenguaje estructural, que se popularizaron en Francia en la segunda mitad del siglo xx. En este capítulo de Mil Mesetas (que se encuentra en el volumen ii de la edición brasileña), los autores comienzan por discutir la noción de consigna, junto con otras ideas sobre el lenguaje que se valen de los estudios lingüísticos, incluyendo el estructuralista, criticando a Chomsky y a otros autores. Deleuze y Guattari (1995b) se preocupan por hacernos reflexionar sobre el contexto socioeconómico y político de las sociedades contemporáneas, conectadas globalmente por la economía. Por lo tanto, en el fragmento del texto citado, los autores franceses no critican a los profesores porque estén en la escuela ejerciendo sus funciones, sino que llaman la atención sobre el hecho de que estos profesionales, como muchos otros de otras profesiones, en el ejercicio de sus funciones, funcionan o actúan al servicio de una concepción del mundo, basada en un modelo competitivo y explotador que se desprende de un sistema lingüístico que los somete a las órdenes de la policía, que a su vez está al servicio de formas de gobierno en la política del capitalismo. Los autores subrayan: “La máquina de la enseñanza obligatoria no comunica información, sino que impone al niño coordenadas semióticas con todas las bases duales de la gramática (masculino-femenino, singular-plural, sustantivo-verbo, sujeto de enunciación-sujeto de enunciación, etc.)” (Deleuze y Guattari, 1995b: 12-13).

			¿Quiénes son Deleuze y Guattari? El primero fue profesor de filosofía de instituto en Francia, equivalente a nuestro bachillerato (Brasil), de 1948 a 1957, y más tarde enseñó en la enseñanza superior de 1957 a 1987; el segundo, activista de izquierdas y psicoanalista, contribuyó a la creación de la clínica La Borde14 y asistió a varios seminarios de Jacques Lacan, del que más tarde se distanció. Guattari se acercó a Deleuze a finales de 1969, a través de un amigo común, después de que Guattari hubiera leído Diferencia y repetición (2000) y Lógica del sentido (1974), publicados en Francia en 1968 y 1969. Deleuze ya era un profesor y también un filósofo que buscaba fundamentar la diferencia, llevando el pensamiento filosófico a nuevas prácticas de intervención en el contexto social, político y económico; Guattari era un activista y clínico que proponía el esquizoanálisis o clínica experimental, que se relacionaba con la locura de una manera peculiar, buscando aprender de los locos más que controlarlos (Dosse, 2010). 

			Ambos se conocieron en 1969, en un momento en que la filosofía se centraba en la subjetividad, el sujeto y las experiencias. Algunos ejemplos son el existencialismo de Sartre, la fenomenología de Merleau-Ponty y, en psicoanálisis, los estudios de Freud sobre el inconsciente, retomados por Jacques Lacan. Este último hizo hincapié en la relación entre lo consciente y lo inconsciente, las formas de representación y la experiencia expresada a través de lo simbólico y el lenguaje. El acercamiento entre Deleuze y Guattari reforzó una colisión explosiva entre la crítica y la clínica, con un filósofo que cuestionaba la manera tradicional de pensar y otro clínico insatisfecho con las condiciones para explicar e intervenir en la noción de inconsciente. En el pensamiento filosófico y en el del inconsciente permea una noción de subjetividad a la que se puede acceder a través del lenguaje, sus símbolos y códigos.

			Este artículo, de carácter introductorio, presenta algunas concepciones fruto de la colaboración entre estos dos pensadores y de los estudios y publicaciones de Gilles Deleuze anteriores a su encuentro con Guattari. Igualmente, traslada concepciones de la obra de Deleuze que han sido exploradas en otros estudios individuales15 y colectivos, de ahí la narrativa plural. Como venimos diciendo, elegimos tomar el texto “20 de noviembre de 1923 - postulados de la lingüística”, que contiene cuatro postulados de la lingüística, con los que los autores pretenden criticar los principales supuestos sobre el lenguaje que se situaban como forma de conocimiento en Francia y en el extendido escenario europeo de los años sesenta y setenta. Estas concepciones proceden de la obra de Ferdinand Saussure (1999), propuesta a finales del siglo xix y principios del xx. Saussure hace una distinción entre lengua y habla, que será la base de los estudios posteriores que desarrollará la lingüística, procedentes de autores de diferentes nacionalidades, que se agrupan en torno a este nuevo campo de estudio. 

			Los cuatro postulados giran en torno a lo que Deleuze y Guattari oponen a los estudios del lenguaje. Estos son: 1) que el lenguaje sería informativo y comunicativo. 2) Habría una máquina abstracta del lenguaje, que no recurriría a ningún factor “extrínseco”. 3) Habría constantes o universales del lenguaje que permitirían definirlo como un sistema homogéneo. 4) El lenguaje solo podría estudiarse científicamente en las condiciones de una lengua mayor o estándar. 

			Lo que ambos autores critican brevemente con estos postulados es que: el primero niega que el lenguaje esté hecho para informar o comunicar, en primer plano, sirve para transmitir palabras de orden, dicen: “el lenguaje no es la vida, da órdenes a la vida; la vida en el habla, escucha y espera” (Deleuze y Guattari, 1995b: 13); el segundo niega que la lingüística o el lenguaje puedan estudiarse como un sistema cerrado, un sistema formal y abstracto, que se organiza independientemente de factores sociales, económicos y culturales; la tercera se opone a la idea de que existen constantes universales en la lengua que garantizan una cierta homogeneidad, tales como: fonemas, morfemas, sufijos y prefijos, sintaxis, elementos que componen la lengua y pueden convocar una base común; y, la cuarta, trae la idea de que una lengua estándar es una idea ilusoria, porque al hacer uso de las reglas de una lengua estándar, una lengua mayor, que para nosotros los brasileños es el portugués, rechazamos otras formas de usar esta misma lengua; es decir, excluimos los usos espontáneos y creativos, las adaptaciones al medio y al contexto actual, considerando muchas veces estos usos como formas incorrectas de lenguaje, lo que acaba impidiendo la creatividad, el sentido de otro lenguaje propio y único, otro lenguaje “menor” dentro del lenguaje (Deleuze y Guattari, 1995b).
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