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Resumen

Este articulo reconoce y afirma que la ensefianza de la filosofia constituye un campo
cientifico y filoséfico propio, con estatuto epistemoldgico y profesional auténomo.
Ademas, este texto manifiesta que es necesario presentar aportes que ayuden a for-
talecer el campo y a demarcar su importancia para la reflexion y la problematizacién
de la formacién de los profesores de filosofia. Para eso, trata sobre algunos elemen-
tos que pueden integrar la docencia-investigacion filoséfica, desde un punto de vista
transcreador y toma al filésofo-maestro Gilles Deleuze como su principal intercesor;
recurre a las memorias de algunos alumnos de Deleuze y a los registros de sus clases
para marcar gestos filoséfico-didacticos que combinan la emocién promovida por
medio de los afectos y preceptos, contenidos en los conceptos, con el rigor filoséfico
puesto en relacion con la exterioridad. Pone énfasis en la critica que Deleuze hace a la
pregunta ;por qué? y en la exigencia por la presencia de lo concreto en el aprendizaje
de la filosofia. La pregunta que lo orienta es ;qué puede suscitar el discurso de Deleuze
(escrito y hablado) en nosotros, sus lectores-docentes, que lo tomamos como compa-
fero de pensamiento para la invencion de la propia docencia-investigacion afirmada
como transcreacion?
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Transcreative teaching-research: contributions to philosophy
teaching

Abstract

This article recognizes and affirms that the teaching of philosophy constitutes a scientific
and philosophical field of its own, with an epistemological and autonomous professional
statute. Furthermore, this text understands that it is necessary to present contributions
that help to strengthen the field and to demarcate its importance for the reflection and
the problematization of the formation of philosophy teachers. For this, we deal with
some elements that can relate teaching with philosophical investigation, from a trans-
creative point of view and we take the philosopher-professor Gilles Deleuze as its main
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intercessor; we use the memories of some Deleuze students and the records of their
classes to mark philosophical-didactic gestures that compose the emotion promoted
through the affects and percepts, contained in the concepts, with the philosophical rigor
placed in relation to the exteriority. We emphasize Deleuze’s critique of the question
“why?” and the demand for the concrete in the learning of philosophy. The question
that guides us is: what can arouse Deleuze’s discourse (written and spoken) in us, his
readers-teachers, who take him as a thought companion for the invention of a teaching-
research affirmed as transcreation?

Keywords: teaching philosophy, teaching-research, transcreation, Deleuze.

La ensefnanza de la filosofia como campo propio de investigacion

El devenir de la ensefianza de la filosofia en Brasil con relacion a su estabilidad y a la
constitucion de una tradicion didactica y curricular es muy distinto al de la Argentina
(Morales y Bedetti, 2022) y al de otros paises latinoamericanos; este ambito siempre
ha dependido de la composicion de los gobiernos de turno, de las fuerzas politicas
que integran el poder ejecutivo y el parlamento; por eso, estd marcado por rupturas y
discontinuidades, salidas y entradas del curriculo oficial de las escuelas secundarias,
bien como por reducciones del tiempo de clases (Langdn et al., 2014; Heuser, 2021).
Derivado de esa situacion, los cursos de Profesorado de Filosofia brasilefios, hasta el
inicio del siglo XXI, paradojalmente, no tenian entre sus preocupaciones la forma-
cién de los futuros profesores, es decir, una formacioén dirigida a las especificidades
didécticas, curriculares y metodoldgicas para la ensefianza de la filosofia. Gracias a un
movimiento organizado por coordinadores de cursos de filosofia, fue posible la creacién
de un férum permanente de debates sobre politicas para la ensefianza de la filosofia.
De ese modo, surgié una serie de simposios acerca de la tematica —con el apoyo y
la participacion de expertos profesores de otros paises latinoamericanos— y se hizo
posible un delineamiento epistemoldgico y politico del area, asi como la conquista de
un espacio propio para la asignatura en las politicas curriculares nacionales (Langén
et al., 2014; Tomazetti y Benetti, 2016; Heuser, 2021; Heuser y Dias, 2021).

Desde ese movimiento, la formacion inicial de profesores de filosofia paso a tener lugar
en el interior de los cursos mismos —no mas, exclusivamente, bajo la responsabilidad de
las facultades de educacién—. Poco a poco, la ensefianza de la filosofia pasé a integrar
las preocupaciones filosdficas: en 2006, conquist6 un espacio propio en la Asociaciéon
Nacional de Posgrado en Filosofia (ANPOF), donde, entre otras cosas, se debate la
ensefanza de la filosofia a partir de una perspectiva filoséfica;' en 2015 fue aprobado
el Programa profesional en red parala ensefianza de Filosofia (nivel Maestria)-PRO-FILO.?
Esas son las condiciones de emergencia de los discursos sobre la ensefianza de la filo-
soffa en Brasil, desde el punto de vista de las articulaciones internas de profesores de
filosofia en general. Ahora, en el inicio de la tercera década del siglo en que vivimos,
se abre un nuevo frente de debates y competencias colectivas: afirmar la ensefianza
de la filosofia como campo cientifico filosoéfico, con estatuto epistemoldgico y profe-
sional auténomo —establecido en un medio hibrido de investigaciones especulati-
vas, practicas de enseflanza y didlogos con otros campos de saber y con cuestiones

1 Creada en 1983, la Asociacion (https://www.anpof.org.br/anpof) cuenta en 2022, con 72 grupos de trabajo centrados en
pensar a partir de algtn fildsofo en especial y su filosofia, o desde alguna problematica. Este es el caso del “GT Filosofar y
ensefar a filosofar” (https://www.anpof.org.br/gt/gt-filosofar-e-ensinar-a-filosofar). Acceso: 20/09/2022.

2 La informacién sobre la historia de la creacién del PRO-FILO y su funcionamiento en red esta disponible en: http://www.
humanas.ufpr.br/portal/prof-filo/historico/ Acceso: 20/09/2022.
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contemporaneas, tales como: el Antropoceno, pensamientos decoloniales y feministas,
filosofias africanas, etc.—, asi como luchar por su territorializacion en la gran area de
la Filosofia, incluso con el reconocimiento como subdérea filosdfica de investigacion
—como son, por ejemplo, la ética, la politica, la metafisica, la estética, etc.— lo que
implica, también, provisiones de fondos publicos para investigaciones en el campo
(Rodrigues y Gelamo, 2021; Velasco, 2022).

En mi condicién de participante activa de este movimiento, desde sus inicios, y com-
prometida con la constitucion de una perspectiva filosdfica para la ensefianza de la
filosofia (Heuser, 2010, 2021), propongo presentar algunos aportes que, quizas, puedan
ayudar a fortalecer el campo cientifico y filoséfico de la ensefianza de la filosofia, toma-
dos como premisas y reconocidos por mis pares,’ que se consideran capaces de hablar
y actuar legitimamente en medio de él, como “campo productor de conocimientos y
de practicas sociales propias” (Velasco, 2022: 6, traduccion propia). También se espera
contribuir a la reflexién y problematizacion de la formacion inicial y continua de los
profesores de filosofia en Latinoamérica. Mas especificamente, este articulo se propone
tratar algunos elementos que pueden constituir una ensefianza-investigacion filoséfica,
desde un punto de vista creador, o mejor, transcreador, y toma al filésofo-maestro Gilles
Deleuze como principal intercesor, sobre todo para mostrar que en las variadas formas
de expresion de su filosofia existen notables elementos que pueden ser usados como
materias para pensar las cuestiones de las que se ocupa el campo de investigacion.
La pregunta de fondo que impulsa y motiva este escrito puede ser resumida asi: ;qué
puede suscitar el discurso de Deleuze (escrito y hablado) en nosotros, sus lectores-
docentes, que lo tomamos como compaiiero de pensamiento para la invencién de la
propia docencia-investigacion afirmada como transcreacion?

Elhecho de que este articulo proponga tematizar una cierta comprension de la docencia
filosdfica en la cual, también, importa quién es el interlocutor, antes de adentrarse en la
tematica, da sentido a la revelacion sobre a quién se imagina que pueda interesarle; son
dos tipos de lectores criticos-creativos: a) lectores-docentes-investigadores-creadores de
clases de filosofia que toman los textos de los filésofos y filésofas como materia prima
para la realizacion de su funcidn civilizadora: educar, ensefiar e, incesantemente, apren-
der para mantener el interés en aquello que hace;* b) lectores-investigadores-escritores
de la filosofia de Deleuze que prestan atencion, también, a las sensaciones causadas
durante las lecturas de su filosofia —contenida en sus libros, entrevistas y clases—, asi
como a su potencia aplicable a su propia vida y pensamiento. Imaginandolos como
interlocutores, a veces en un mismo lector, propongo e invito a problematizar lo que
se puede hacer con eso, en la multiple condicién de los que actualizan y traducen la
filosofia y su historia, en lecturas, clases y textos y, asi, les otorgan supervivencia y vida
nueva con los ensamblajes y reordenamientos inventados.

Una docencia-investigacion transcreadora

Concebimos que la actividad docente, siempre conectada a la investigacion (docencia-
investigacion), no es transmision, sino, traduccion y una traduccién creadora. De este

3 Tenemos en mente a los maestros-investigadores implicados con la ensefianza de la filosofia que la toman como problema
del pensamiento y que viven experiencias de ensefianza, con publicos distintos, que escriben, presentan, publican sobre el
ensefiar, sobre el aprender a filosofar y los sentidos y potencialidades del filosofar para cada uno.

4 Recuerdo el énfasis de Deleuze sobre el aprendizaje como uno de los “leitmotives de la Recherche”, de Proust: “ya no me
interesaba desde que cesaba de aprender (...) Los personajes de la Recherche tienen importancia en la medida en que emiten
signos susceptibles de ser descifrados (...) ‘De Albertine no tenia mas que aprender..."”” (1995: 106-107)..
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modo, corresponde a un profesor de filosofia transcrear’ los temas que trata desde los
textos filosoficos que elige y lee. Tal comprension presupone una imagen no idealizada
de textos y fildsofos; se aleja de la idea de que pueda haber una capacidad magica para
mantenerlos inalterables, ya que el devenir se les impone al convertirlos en una obra
abierta. Esto significa que no hay lugar para la creencia de que pueden existir conoci-
mientos y valores legitimos y verdaderos expresados a través de La Lengua, El Texto, El
Sentido, El Signo, La Palabra, La Idea, El Problema, univocos, que solo se transmitirian
desde La Lectura. Eliminada esta creencia, también se desvanece la imagen angelical
que crea la expectativa de una eficacia sobrehumana que el maestro, naturalmente,
llevaria consigo: ser capaz de neutralizar sus propios gustos y afectos, las diferencias
lingiiisticas, culturales e histdricas, las formas de leer y relacionarse con los textos
de manera de conseguir que el original resulte ser puro. Una docencia-investigacién
filosdfica transcreadora se afirma como condicién sine qua non para que se conserve
ellegado recibido y para que el pensamiento filoséfico se mantenga vivo, produciendo
efectos y afectos en aquellos con quienes se comparte.

La docencia-investigacion filosofica transcreadora no renuncia al derecho a ser autor,
ya que es interpretativa y valorativa de los problemas y conceptos que trata, desde el
tiempo-espacio y las circunstancias en que le tocé vivir, continuando con el vitalismo
de ideas, argumentos y temas filoséficos. Entiende que es asi como la filosofia y su
historia no se convierten en letra muerta, porque, por medio de tal docencia —a través
de las lecturas, investigaciones, planificaciones, textos y clases que crea— renuevan los
desdoblamientos problematicos propios de esta forma de pensar. Esto se produce en la
medida en que selecciona herencias que, segtin su gusto, considera que dan que pensar
Y, por lo tanto, las toma como una tradicién viva y se responsabiliza de esa vivacidad.
La tradicion entendida aqui como un “movimiento de pensar que se constituye en
la conciencia receptora, se apropia del pasado, se lo transporta e ilumina lo que asi
tradujo o tra-dicté al presente, a la nueva luz de un sentido actual” (Campos, 2013: 83,
traduccion propia). En esta seleccion se incorpora afirmativamente el azar, que implica
libertad de eleccidn, selectiva y critica.

De esa perspectiva se comprende que, con tal seleccion, gusto, responsabilidad y tra-
tamiento, el maestro transcreador prepara las condiciones para crear lo que se puede
hacer de nuevo. Asi, ¢l abre nuevos caminos y consigue construir repertorios inéditos
de composicion filosdfica, elaborados con elementos propios de los textos primarios,
integrandolos a la “cultura de llegada’, a su contemporaneidad. Son gestos didacticos
como aquellos que se pueden ver y escuchar en las clases de Deleuze, profesor-inves-
tigador-transcreador-filésofo por excelencia, tanto como maestro de jévenes en el
secundario cuanto de estudiantes universitarios.® Esa es nuestra percepcion de Deleuze:
un filésofo que cred su filosofia poniendo el pensamiento en movimiento también
frente a los alumnos que llenaron sus aulas, para quien un curso es “un laboratorio de

5 Utilizo el término transcrear [transcriar] en el sentido aproximado dado por Haroldo de Campos (1929-2003), uno de los ex-
ponentes de la produccién brasilefia del siglo XX respecto a la creacién de poesia y las traducciones transcreativas [transcria-
doras] (por ejemplo, Homero, Joyce, Goethe, Ezra Pound, Mallarmé). La transcreacién [transcriagdo] (Campos, 2013) es lo que
considera que se ha producido en el proceso de traduccién de los textos creativos, que para €l era algo inaugural, en tanto se
trata de recreacion o creacién paralela, auténoma, pero reciproca; diversa y distante de la llamada traduccion literal —ligada
al dogma de la traduccién de la fidelidad yuxtalineal— que, al traducir, alterna el texto linea por linea, que traduce palabra por
palabra con la intencién de trasponer la lengua de origen a la lengua de destino, con la mayor “pureza” posible, suponiendo
que haya un lenguaje puro; potencia de un hacer nada servil de este tipo de traductor que comercia con los vivos, centrado
en la vida contempordnea; traduccién hecha con vivientes de distintas generaciones, para que la invencién y el pensar sigan
siendo posibles en el pensamiento. La transposicién de la nocién de transcreacién para el campo de la educacién es un legado
dejado como herencia por Sandra Corazza (2013, 2017).

6 Postura que se puede comprobar en la transcripcién de sus clases, disponible en https://www.webdeleuze.com/ (acceso:
18/08/2022); bien como en la traduccién de ellas de la Editora Cactus, Serie Clases, Argentina —fuentes inagotables para
pensar la ensefianza—. Gilles Deleuze fue profesor de filosofia en Francia, en la escuela secundaria (Amiens y Orleans); en
clases preparatorias para el ingreso a las escuelas normales superiores (Louis-le-Grand); en universidades tradicionales
(Sorbona y Lyon) y en el Centro Universitario Experimental de Vincennes —actualmente Universidad de Paris VIll— creado
después del Movimiento de mayo de 68. En “P”, de Profesor, en el Abecedario de Gilles Deleuze (1996a), Deleuze habla de
sus experiencias de ensefianza.
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investigacion” (Deleuze, 1996b: 195). Eso fue posible, sobre todo, gracias a la “expe-
riencia de Vincennes’, donde Deleuze trabajo hasta su jubilacién, y que constituyd uno
de los principales intentos de renovacion pedagdgica en Francia (Deleuze, 2008a). José
Gil, filésofo portugués que asistio a las clases de Deleuze, en la Sorbona y en Vincennes,
compartid sus vivencia con dos maestros que ayudaron a introducir el pensamiento de
Deleuze en la educacion brasilefia y en el establecimiento de la ensefianza de la filosofia
como campo cientifico y filoséfico propio, Tomaz Tadeu y Sandra Corazza, responsables
por el Dossier Gilles Deleuze (2002). Gil comenta los cambios que vivencio:

Después de mayo de 1968, su pedagogia cambié por completo. La impresion que
tengo es que el propio Deleuze aprendié su pedagogia en los primeros afios de
experimentacion. Llamo a esto “la experimentacion pedagdgica de la ensefianza del
Anti-Edipo”. Porque el Anti-Edipo7 es inimaginable, no fue reproducido, ni Foucault ni
Chatelet, nadie tomaba cursos asi (...) Aparentemente no habia mandarinato, es decir,
no habiajerarquia entre el maestro ylos alumnos. Lo mismo materialmente: se sentaba
en una silla, al mismo nivel que todos los demds que lo rodeaban o que estaban de
pie... (...) Las clases de Deleuze eran extremadamente détendues —es decir, sumamente
acogedoras a cualquier singularidad que alli aparecia, desde lo méas bizarro hasta lo
mas extrafio de las peculiaridades de alguien—, eran clases en las que no habia una
disciplina adecuada, sin embargo, todo estaba dirigido por un pensamiento poderoso
que se manifestd. Cuando habia demasiado ruido, Deleuze se callaba, nunca mostraba
molestia, ni levantaba la voz cuando pasaban ciertas cosas y si habia demasiado ruido,
demasiadas interrupciones, se callaba, esperaba. (Gil, 2002: 212-213, traduccidén propia)

En Vincennes (cfr. Dosse, 2010), cada maestro era libre de ensefiar lo que quisiera, lo
que resultd en un verdadero experimento de democratizacion del acceso al saber, un
espacio en el que incluso se permitié la entrada de personas sin diploma de formacion
secundaria; no habia jerarquias en el auditorio, pues los estudiantes de primer afio y
los de doctorado podian sentarse uno al lado del otro. Las clases de filosofia estaban
abiertas a todos los alumnos matriculados en Vincennes, podian asisitir personas de
diferentes edades y actividades. Era una institucion de ensefianza radical en la que
filésofos, psiquiatras, musicos de formacion clasica o pop, cineastas, artistas, activistas
politicos, matematicos, psicologos, historiadores, pintores, criticos literarios y de arte,
periodistas, un gran nimero de extranjeros, de trabajadores e, incluso, drogadictos y
pacientes de hospitales psiquiatricos constituian su audiencia, formando una “unidad
misteriosa” (Deleuze, 1996a, P [de profesor]).

Se puede decir que en los margenes de Paris se invent6 otra relacion con el mundo
académico, social y politico. Fue alli donde Deleuze encontr6 el laboratorio de inves-
tigacion perfecto para la invencién de su ensefianza y su filosofia: “se organizan cursos
acerca de aquello que uno investiga, no acerca de lo que uno sabe” (Deleuze, 1996b:
195). Real e intensa experimentacion filosofica y pedagdgica que podria o no funcionar
para sus alumnos (cfr. Boudinet, 2012). Rodeado de un gran publico con diferentes
intereses, trayectorias y niveles de conocimiento que lo acompanaron semestre tras
semestre, Deleuze enseii6 filosofia al mismo tiempo que transcreaba la suya propia, en
la interseccién de multiples dominios del pensamiento. Esta ensefianza, “pragmatica
y experimental, siempre fuera de si misma” (Deleuze, 2008a: 157), sirvié a las perso-
nas dedicadas a la filosofia tanto como a quienes no lo hacian. Incluso, sus clases han
sido utiles para “ayudar a vivir’, como José Gil resumid sobre una charla que tuvo con
cuatro mujeres, de diferentes dominios y desconocidas entre si, que hablaron de una

7 Lo que sugiere que el encuentro con Félix Guattari, coautor del Anti-Edipo, contribuyé para esa docencia transcreadora, lo
que es reconocido por Deleuze en la “Nota a la edicién italiana de Logique du sens”: todo lo que pasé con él después de ese
libro depende del encuentro con Guattari, de su trabajo con él y de lo que hicieron juntos (2008a: 75).
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sensacion comun sentida por quien participaba de seminarios de Deleuze: “tenia la
impresion de que no entendia la mayoria de las cosas que él decia, pero podia percibir
lo que decia y la manera cémo lo decia, y eso me hacia salir de alli con una voluntad
de vivir, y con la voluntad de que vivir fuera diferente, extraordinario” (Gil, 2002: 213-
214, traduccion propia).

Deleuze (2008a) considerd que cada uno de sus alumnos desarrolld su interés por la
filosofia conforme a su propia inquietud y necesidad, tomando para si mismo lo que
le importaba, de acuerdo con sus criterios personales; eligiendo partes de aquello que
él ensefiaba para combinar con las materias y materiales de su propio dominio. En su
argumentacion en defensa del proyecto inicial de la Universidad de Vincennes, publi-
cada en la obra colectiva de 1979, Vincennes o el deseo de aprender,® Deleuze evalia que
jugar dentro de cada disciplina las resonancias entre niveles y dmbitos de exterioridad
no debe considerarse una excepcion propia de esa universidad, sino, aceptarse como
algo normal en cualquiera, ya que se trata de un aspecto de “gran interés pedagdgico”.
Esto se debe a que, segun el profesor Deleuze, “no hay oyente ni estudiante que no acuda
con sus propias competencias, en las cuales hay que ‘prender’ la disciplina ensefniada,
en lugar de dejarla de lado. Este es el inico medio de captar una materia en si misma
y desde su interior” (2008a: 158).

El cuerpo y la voz son los medios privilegiados de cualquier maestro, a él le toca poner-
los a su favor —lo que hizo Deleuze al punto de marcar la memoria de sus alumnos
y servir como material artistico—.” Algunos de los alumnos de Deleuze dicen que ¢l
tenia un encanto casi fascinante, especialmente en la voz que hechizaba a los oyentes;
con su diccién pausada y dulce, que era como un canto eficaz, los hacia entrar en los
pliegues de la filosofia en movimiento (Gil, 2002; Soulié, 2015). Elisabeth Roudinesco
narra que Deleuze fue “el fil6sofo mas socratico que se pueda imaginar”, fue “la partera
dulce y barbara del deseo de quienes acudian a escucharlo” (apud, Soulié, 2015: 308,
traduccion propia). Deleuze podria ser una partera de los deseos, pero, a diferencia
de Sécrates, no parece que aprisionara la inteligencia y el interés de sus oyentes con
los suyos.” Después del famoso encuentro con Socrates, el esclavo de Menon volvia
a la condicion de esclavo, porque era incapaz de aprender sino de la mano del amo;
Socrates no ensenaba para liberar, para que el aprendiz se independizara, sino para que
la inteligencia de este quedara sujeta a la del amo; Deleuze, por su parte, sabia que “no
aprendemos nada con aquel que nos dice: haz como yo’ Nuestros inicos maestros son
aquellos que nos dicen: ‘hazlo junto conmigo, y que, en lugar de proponernos gestos
que debemos reproducir, supieron emitir signos susceptibles de desarrollarse en lo
heterogéneo” (Deleuze, 2002: 52).

El ex alumno Claude Jaegle, autor del libro Portrait oratoire de Gilles Deleuze aux yeux
jaunes (2005), comenta que la voz de Deleuze era como si fuera la de un ogro que con-
taba la historia oscura que rodea un concepto e iba cambiando de tono, hasta alcanzar
una especie de grito que responderia a un problema que violenta el pensamiento; narra
que, en las clases de Deleuze, llegaba un momento en que el publico, que lo escuchaba
como un pararrayos, tenia que hacer una conversion de la intensa energia recibida con
vistas a volverla inteligible. O sea, era necesario hacer la propia traduccion, con las ideas,

8 Obra colectiva donde Deleuze contribuyd con el breve texto “Cémo puede la filosofia servir a los matemadticos e incluso a
los musicos, incluso y sobre todo cuando no trata de musica ni de matemdtica”. Se puede encontrar su contribucién en Dos
regimenes de locos. Textos y entrevistas (1973-1995) (2008a: 157-158).

9 El artista francés Robert Cantarella, después de una serie de entrevistas con ex alumnos de Deleuze, sobre su performance
como maestro, y con el contacto con el audio y la transcripcion de la clase del 12 de enero de 1982, sobre “Primer plano, rostro
yafecto” en laimagen-percepcién (Deleuze, 2009: 253 y ss.), realizé, en 2012, una presentacion titulada “Faire le Gilles” donde
fuera reproducido su contenido y escenificados conceptos, gestos y los cambios en el timbre de la voz del profesor Deleuze.
Posteriormente este “experimento” fue grabado y se puso a disposicion en internet. Disponible en: http://www.robertcanta-
rella.com/index.php?/performances/faire-le-gilles/ Acceso: 21/09/2022.

10 Como Ranciére (2003) lo hay problematizado, a la luz de las elaboraciones de Joseph Jacotot, el maestro ignorante.
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competencias y dominios inherentes a cada oyente, no de todo lo dicho, pero de lo que
servia para pensar las cuestiones propias. Eso sugiere que Deleuze animaba a todos a
transcrear su propia version de la clase, con una clara apertura a lo indeterminado y
al azar." En esta direccién también sigue Gil, recordando el “efecto extraordinario” de
una frase de Deleuze que, me parece, dista mucho del pedagogo Socrates:

Deleuze entré en el pensamiento como nunca he visto entrar a nadie. Y luego llegé un
punto en el que estabamos hablando de algin problemay Deleuze me dijo asi: “Podrias
hacer estoyestoy estoy esto. Y entonces esto es interesante para...”. Después, llegaba
a un punto en que decia: “Mira, desde aqui, solo ti puedes pensar. Nadie mas: ni yo,
ni nadie mas, solo tu” (Gil, 2002: 217, traduccidn propia).

Con ese relato, Gil insintia que Deleuze no queria modelar el alma de sus alumnos,
no se trataba de recomendar un camino verdadero a ser seguido, pero de apuntar
muchos senderos que se bifurcan y que estan ahi por desbravar, y otros, por inventar.
Eso por medio de exposiciones de una multiplicidad de signos heterogéneos, nociones
y conceptos que podrian ser manejados de variados modos y cambiados conforme las
necesidades propias, a fin de que cada uno inventase su via para crear y perseverar en
la existencia y, podria decir Gil, de forma extraordinaria.

El maestro Deleuze en accion

“Siempre podemos hacer las conexiones que queramos’, dice el maestro Deleuze, en su
clase del 12 de enero de 1982 (2009: 205), y, en la clase del 10 de enero de 1984 (2018),
hace una serie de consideraciones que, parece, se ligan a esas conexiones,” justo a
partir de una referencia a la “extrafa idea” que aparece en “El jardin de senderos que
se bifurcan’, de Jorge Luis Borges: “lo que se bifurca no es el espacio, es el tiempo”.
Después de presentar esa idea, Deleuze dice a los alumnos que no se pregunten ;por
qué Borges dice eso?, asi como aconsejé que ellos no hicieran la pregunta ;por qué?,
se les ocurrird una idea a ellos mismos. Es interesante notar que, en esa clase de 1984,
el maestro muestra un desprecio por la cuestion ;por qué?, para él, ella es “insolente”,
“descortés”, “carente de sentido” (2018: 259), mas adelante es enfético: “Las preguntas de
los por qué son irrisorias” (2018: 263). Aunque él mismo utilice esa pregunta, bastante
amenudo y en circunstancias variables, como se puede verificar en sus libros y clases,
cabe dar atencion a la justificacion de tal desprecio.

;Qué hay en esa pregunta que hace reir? ;Qué impulsa a Deleuze a orientar a sus alum-
nos para que eviten hacerla siempre que aparezca una idea, justo una de las preguntas
tan llena de aires de nobleza en la filosofia? Aca presentamos algunas especulaciones

11 En una de las clases sobre el cine-movimiento, Deleuze anuncia que hablara de una teorfa curiosa y oscura, de “lo mas original
del pensamiento de Pasolini sobre el cine” (2009: 195); se trata de lo que Deleuze llamé “imagen subjetiva libre indirecta” que él
esperaba permitiria hacer “un gran progreso” en su curso. Después de anunciar el tema, diddcticamente indica cémo procedera:
“esto supone que primero les explique cémo lo comprende el propio Pasolini, que luego les explique de inmediato cémo compren-
do yo a Pasolini, y luego tendremos que ver cémo lo comprenden ustedes. {Qué saldra de todo eso?” (2009: 196).

12 Es prudente destacar que en esa clase, en su segunda parte, al introducir las relaciones entre tiempo, movimiento y me-
moria, teniendo como intercesores principales a Kant y al cineasta Mankiewicz —“autores que no tienen absolutamente nada
que ver”, pero permiten que el maestro muestre cémo se dio la “inversién de la subordinacién del tiempo respecto del mo-
vimiento, y a la vez del tiempo respecto de la memoria” (2018: 266)—, Deleuze hace una advertencia a los alumnos, después
de enfatizar la necesidad de no separar la filosofia de las artes y de las ciencias y de afirmar no ver “ningtin inconveniente en
saltar de Kant a Mankiewicz. Con la condicién de que no hagan una mezcolanza. Me fastidia si de esto ustedes sacan la idea
de una mezcolanza. Pero no es una mezcolanza” (2018: 259). Entonces, aunque siempre podemos hacer las conexiones que
queramos, no se puede, para eso, hacer mezclas extravagantes y confusas, como si sus autores hubieran hecho y dicho cosas
imposibles de comprobar en sus obras. Esa fue, también, la exigencia que Deleuze se impuso a si mismo al hacer la historia
de la filosofia: “era preciso que el autor dijese efectivamente todo aquello que yo le hacia decir; pero era igualmente nece-
sario que se tratase de una criatura monstruosa, pues habia que pasar por toda clase de descentramientos, deslizamientos,
quebrantamientos y emisiones secretas, que me causaron gran placer” (Deleuze, 1996b: 8). Criterio que puede, o debe, ser
usado e incentivado en los intermitentes procesos de ensefianza y aprendizaje de la filosofia.
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sobre posibilidades de respuestas. Pero, antes de proseguir alrededor de la pregunta
spor qué?, como otro aporte para problematizar lo que es propio del campo filoséfico
de investigaciones sobre la enseflanza de la filosofia, vale la pena preguntar: ;no corres-
pondera al campo ocuparse, también, de las formas de las preguntas en filosofia? Las
obras de los filésofos y fildsofas, en general, deben ser materia prima para eso, pero
los libros con las clases de Deleuze pueden ganar prominencia. Por ejemplo, justo en
la clase en que él reduce la importancia de la pregunta ;por qué?, el maestro insta a los
estudiantes, no sin un tono de broma, a encontrar su propia pregunta: la “pregunta de
las preguntas” que cada uno deberia “encarnar”. En sus palabras:

Supongan que cada uno de nosotros nacié para una pregunta. La desgracia es entonces
cuando no encontramos la pregunta. En ese caso, no morimos, somos inmortales, nos
arrastraremos toda la vida en busca de la pregunta que deberiamos encarnar. Por lo
tanto, encuéntrenlarapido, para estar tranquilos [risas]. Y una vez que la tengan, como
no es probable que la respondan, estaran en paz. (Deleuze, 2018: 263)

Incitacion perturbadora también para sus lectores, incluso pone en causa una especie de
ética, en el sentido de maneras de estar, “habitar”, vivir en medio de la filosofia: ;hay una
cuestion que yo encarno?, sya la encontré? o ;me arrastraré por toda la vida?, ;estaré,
un dia, tranquila? Preguntas que entran en relaciones con lo que aun presentaremos
sobre lo que dijo el maestro Deleuze acerca de los conceptos. Pero, por ahora, volvamos
ala pregunta “spor qué?”. Para especular sobre la motivacion que puede haber llevado
al desprecio de esa pregunta, parece necesario considerar que, para Deleuze, la filosofia
tiene un elemento mas, y anterior, que es la busqueda de las causas y las razones: en lugar
de inmediatamente preguntar ;por qué... tal idea es asi?, él sugiere prestar atenciéon
a lo que la idea “hace ver y qué efecto nos produce”. O sea, primero cabe percibir la
emocioén que una idea provoca sobre la sensibilidad —si es que incita alguna— puesto
que, como Deleuze ya tenia escrito en su Proust y los signos, uno solo es impulsado a
buscar la verdad “en funcién de una situacién concreta, cuando sufrimos una especie
de violencia que nos empuja a esta busqueda” (1995: 25). De lo contrario, si en una
lectura, en un encuentro con un concepto no hay una emocion, si la sensibilidad no
fue violentada para sentir lo que hasta entonces era insensible, él recomienda:

Si no tienen emocidn, no hay que volver. Es emotivo. Diré que las emociones que les
da son los afectos ligados a ese concepto. Los que no experimentan emocion, son
insensibles a este concepto. Serdn conmovidos por otros conceptos. No conozco a
nadie que permanezca insensible ante cualquier concepto. (2018: 259)

Otra percepcion de la filosofia y otra relacion con los textos subyacen en esa orientacion.
Cosa muy distinta de la manera corriente en la que se aprende en parte de los cursos
de filosofia, al menos en Brasil, en los que, desde el inicio, sus profesores indican que
las facultades que cuentan en la lectura y estudios filoséficos son el entendimiento y
la razén —justo las responsables de la representacion y el juicio (Deleuze, 2008b)—,
con la tnica finalidad de poder decir qué y por qué el fildsofo escribié lo que escribié
(spor qué serd eso aprender la filosofia, al menos en los primeros afios de formacién?
;Serd mismo eso?), siendo que las sensaciones, las emociones, que pasan a través de
nosotros, lectores y estudiosos, no conservan interés alguno para la filosofia, incluso
que ella nada tiene que ver con lo concreto. Deleuze sigue otro camino en la filosofia
y en su ensefianza, diverso, y a veces opuesto, al que marca una fuerte tradicién en la
filosofia que recusa el rol de la sensibilidad, de los afectos y de la emocién, que tiene
en Hegel una referencia central, incluso para su ensefianza. Se pueden extraer de sus
Escritos pedagégicos algunos lugares comunes cultivados y practicados por muchos
maestros en los cursos de filosofia brasilefos:
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Las ciencias filoséficas contienen, acerca de sus objetos, los pensamientos universales,
verdaderos; ellos son el resultado del producto del trabajo de los genios pensantes de
todos los tiempos; estos verdaderos pensamientos sobrepasan lo que un joven no
formado puede aportar con su pensamiento, en la misma medida en que aquella masa
de trabajo genial sobrepasa el esfuerzo de un tal joven (...) [pero, gracias a los estudios
de filosofia se puede] aprender algo, eliminar la ignorancia y llenar con pensamientos
y contenidos la mente vacia [posibilitando, asi, que la mente] se desprenda de aquella
peculiaridad natural del pensamiento, es decir, de la contingencia, de la arbitrariedad y
de la particularidad de la opinidn (...) Por lo que se refiere a la exposicién de la filosofia
en los Gimnasios se ha de sefialar en primer lugar que la forma abstracta constituye, en
un principio, lo fundamental. A la juventud es preciso que se le sustraiga primeramente
la vista y el oido, es preciso que se le desvie del representar concreto, que se retire a
la noche interior del alma, que aprenda a ver sobre esta base, a mantener firmes y a
diferenciar las determinaciones. Ademds, se aprende a pensar abstractamente mediante
el pensamiento abstracto (Hegel, 1991: 141-142, cursivas en el original).

Deleuze, por su parte, como se puede percibir por lo que ya fue presentado, tenia en consi-
deracion la singularidad de sus estudiantes al mismo tiempo que era celoso y riguroso con
la filosofia, pero no para que esta fuera “absorbida” para llenar las mentes vacias, sino, por
el contrario, para que ella sirviera de materia para pensar y conectar con otros dominios de
exterioridad, algo hecho con el cuerpo y desde la sensibilidad, en favor de la produccion de
otras maneras de sentir. La necesidad de producir algo sobre la sensibilidad de sus alumnos
fue explicitada por él mismo en algunas clases. Es el caso de una clase sobre Kant, cuando
presenta “Tres formulas para pensar el tiempo en Kant’, el 21 de marzo de 1978, con la
finalidad de mostrar como Kant piensa que “el tiempo sale de sus goznes” (2008b: 48), y para
eso, recurre a algunos escritores. Después de leer un pasaje de Holderlin en que él “habla
kantiano” y relacionarlo con Séfocles, dice: “Quisiera sélo un comienzo de sentimiento
(...) quisiera que sientan una intensa complicacion de la figura del tiempo” (2008b: 53).
Y, después de hacer una detallada exposicion de una parte de la Critica de la razén pura,
termina: “Es dificil, no se comprende nada, pero es bello” (2008b: 56).

Al lado de esa relevancia de la sensibilidad para pensar, se puede poner el énfasis de
Deleuze sobre lo concreto. En variados registros, Deleuze insiste en que, como la acti-
vidad creadora de conceptos, la filosofia es concreta; la referencia més conocida sobre
eso estd en su Abecedario, cuando la entrevistadora le pregunt6 sobre la relacion entre
la Filosofia y la Historia de la Filosofia, a lo que respondi6 relacionando ambas con las
actividades del filésofo y del profesor:

(...) s6lo se puede entender qué es la filosofia, en qué medida no es una cosa abstracta,
del mismo modo que una pintura o una obra musical no son absolutamente abstractas,
sélo a través de la historia de la filosofia, a condicién de concebirla correctamente
(..) Un filésofo es alguien que crea. Pero él crea un tipo muy especial de cosas, crea
conceptos. Los conceptos no nacen listos, no caminan por el cielo, no son estrellas,
no se contemplan. Hay que crearlos, fabricarlos. (...) ¢Para qué sirven? ;Por qué crear
conceptos? ;Qué es un concepto? Pero concretamente ¢qué es? No se debe pedir lo
contrario, o es mejor no hacer Filosofia. jHay que preguntarse como si fuera un perro!
¢Qué es unaldea? Puedo definir un perro. ;Y una Idea, para Platén? En este momento,
ya estoy haciendo la historia de la Filosoffa. Trataré de explicarle a la gente, esa es la
tarea de un maestro... (1996a, H [de Historia de la filosofia] traduccion propia).

También lo concreto en la filosofia merece atencién en los estudios de su ensenanza.
Adn mas en Brasil, donde el método mas utilizado para la ensenianza de la filoso-
fia en la escuela, creado por Gallo (2012), patentemente influenciado por Deleuze,
empieza por la “sensibilizacion”, con la finalidad de crear condiciones sensibles para,
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entonces, movilizar a los estudiantes en direccion a la “problematizacion” que habilitara
la “investigacion” y finalmente, la “conceptualizacién’, a cada uno de los involucrados
en la clase. Otra vez, las clases de Deleuze son ricas para la tematizacion de la relacion
de lo concreto con la filosofia. Dependiendo de las circunstancias y de los problemas
involucrados, él requiere lo concreto y lo distancia de lo abstracto; en otras, da vueltas
con ambos, pero, muy a menudo hay un esfuerzo didactico de “explicar a la gente” los
conceptos, haciendo conexiones con lo vivido, aportando ejemplos, que no son del
filésofo, para que le provean concrecion.

Para ¢l “es preciso que de golpe una pequena cosa devenga concreta, no hace falta exigir
un concreto continuo” (2008b: 29). Como un bello ejemplo de eso hay una situacion de
clase que es una excepcion, en la cual él dispone de tiempo para que los alumnos hagan
preguntas sobre Spinoza, autor estudiado el afio anterior, en el primer dia de un curso
que versara sobre la pintura. Es el 31 de marzo de 1981, final de la primera parte de la
clase, las nociones comunes estan siendo desarrolladas: “(...) son un cierto saber. Pero
es casi un saber-hacer”. Ellas existen cuando “hay composicién de relaciones. Puedo
siempre intentar componer”. Entonces el maestro trae el ejemplo del jazz: “la trom-
peta entra en tal momento’, el trompetista sabe cual es la ocasion favorable, el kayrds
(2007: 287). Luego intervienen dos alumnos, entendiendo que el caso del trompetista
es un “agenciamiento colectivo’, a lo que el profesor advierte, deshace la mezcolanza,
Y, primorosamente, da concrecion al concepto de nocién comun, con una dedicacién
traductora que, se puede decir, es transcreadora:

La nocién de agenciamiento no puede aportarnos muchas luces en cuanto a Spinoza
(...) Cuando dice nocién comin quiere decir algo muy preciso. Creo incluso que es
finalmente imposible, segin él, que yo, individuo pensante, pueda formarla. Es una
nocién tan poco intelectual, tan viva, que no puedo formar una nocién comin —es decir
laidea de algo en comun entre mi cuerpo y un cuerpo exterior— sin que se constituya un
tercer cuerpo del cual el cuerpo exterior y yo no somos mds que las partes. (2007: 288)

Después, para mostrar lo que puede ser un caso de tercer cuerpo, lo que constituye una
nocién comun, trae, de otra manera, el ejemplo célebre deleuziano sobre aprender, que
habia aparecido afos antes, en su tesis de doctorado, Diferencia y repeticion, caando
tratd los postulados de la imagen dogmatica del pensamiento: “Aprendo a nadar. Formo
la nocién comun de mi cuerpo y del cuerpo del mar, de la ola. Formo un tercer cuerpo
del cual la ola y yo somos las partes”. En seguida hace una critica de la abstraccion de
las lecturas que se hacen de Spinoza: “La catastrofe que a mi modo de ver nos impide
apreciar todo lo que ¢l quiere decir, se produce cuando tratamos las nociones comunes
como cosas abstractas” (2007: 288). Para escapar de esa catastrofe —también de respon-
sabilidad del propio filésofo, Deleuze reconoce—, el profesor avanza en la explicaciéon
de la composicion de un tercer cuerpo constituido por dos cuerpos que se aman y se
posicionan en un juego de combinaciones. Ahora, el ejemplo es el ritmo:

El ritmo es una nocién comun al menos a dos lados: no existe el ritmo del violin, existe
el ritmo del violin que responde al piano y el ritmo del piano que responde al violin.
Eso es una nocién comun de dos cuerpos, el cuerpo del piano y el cuerpo del violin,
bajo tal o cual aspecto. Es decir, bajo el aspecto de la relacién que constituird tal obra
musical y que forma el tercer cuerpo. Es muy concreto (2007: 289).

Creo que esos gestos didacticos de Deleuze son muestras de que en la tarea transcreado-
ra de alguien que ensefia filosofia esta contenida la necesidad de traducciéon que ultra-
pasa el acto de redecir lo que el autor dijo, de la misma manera que él. Hay espacios de
invencion en clases que deben presentar el producto del trabajo de los genios pensantes
de todos los tiempos, y una de las maneras puede consistir en explorar ejemplos que no
son de los genios, forjar combinaciones con elementos de fuera —como hiciera Deleuze
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para tratar del tiempo en Kant, al aportar a la clase a S6focles y Holderlin— para, como
fue propuesto por Haroldo de Campos (2013), hacer comercio con los vivos. Después
de esa digresion, volvimos a la cuestién ;por qué?

Una vez que Deleuze (2018: 259) insiste en que aunque sea exclusividad de los filésofos
crear conceptos, ellos estan siempre en compaiia de afectos y de preceptos —repulsivos
o agradables, efimeros o duraderos—; una vez que los conceptos solo pueden funcio-
nar en el pensamiento de alguien si generan emociones, por medio de los afectos, y
se hiciera ver alguna cosa que fuera imposible sin aquel concepto, lo que se da por el
poder de los preceptos; si puede inferir que la pregunta ;por qué? es irrisoria justo por
el motivo que ella nos impele a, inmediatamente, se deberian buscar las razones, sin
darse el tiempo de sentir la fuerza del concepto o de la idea, sus afectos y preceptos,
sin que esa fuerza pasara por la sensacion, por el cuerpo del lector. Con la distincién
que Deleuze hace en Diferencia y repeticion, entre saber y aprender, se puede decir que
la pregunta ;por qué? esta ligada al saber, no al aprender:

El uso paraddjico de las facultades y, ante todo, de la sensibilidad en el signo, remite pues a
las Ideas que recorren todas las facultades y, a su vez, las despiertan. Inversamente, la Idea
remite al uso paraddjico de cada facultad y otorga ella misma sentido al lenguaje. Es igual
explorar laldeay elevar cada una de las facultades a su ejercicio trascendente. Son los dos
aspectos de un aprender, de un aprendizaje esencial. Pues el aprendiz, por una parte, es
aquel que constituye e inviste los problemas practicos 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 tiinicamente la generalidad del concepto, o la
calma posesion de una regla de las soluciones (2002: 251, las cursivas son nuestras).

Desde ese modo de percibir, sentir y concebir la filosofia, se trata, antes que de buscar
las razones de una idea, de abrirse a las intensidades que ella provoca. ;Qué me pasa
a mi cuando la encuentro? ;Qué me hace verla cuando antes no la veia? ;Qué domi-
nios del mundo, que eran imperceptibles hasta la revelacion de esa idea, pasaran a ser
percibidos? ;Qué conexiones promueve esta idea en los dominios que me interesan?
sQué fuerza eso que yo no comprendo, pero me fascina, acarrea y promueve en mi,
instandome a no abandonarlo? En todas esas preguntas que merecen atencion del lector
estudioso estd en cuestion la conmocidn, o la ausencia de ella: ;qué conceptos e ideas
me conmueven y cudles me son indiferentes? ;Cuales son las ideas que me impulsan a
investigar? “No conozco a nadie que permanezca insensible ante cualquier concepto.”
Y, finaliza el profesor: “A cada uno los suyos [conceptos]” (Deleuze, 2018: 259). A lo
que se puede agregar: a cada uno, también, sus preguntas. Perseguir las preguntas y
conceptos que, a mi, docente, me conmueven, y dar coraje a los otros, a nuestros alum-
nos, para que hagan lo mismo, pueden ser gestos extraordinarios en el trabajo docente
en filosofia, mas alla del orden comtn que le es, a menudo, imputado.

Consideraciones para continuar la busqueda

Después de todo, para la incesante construcciéon de una docencia-investigacion trans-
creadora, tiene mas sentido algo que Deleuze, en este momento jubilado, expresé acerca
de como percibia a los estudiantes en sus clases:

No podemos decir que todo conviene a todos. La gente tiene que esperar. Obviamente,
hay alguien un poco adormecido. ¢ Por qué se despierta misteriosamente en el momento
que le interesa? No hay una ley que dice lo que concierne a alguien. El tema de su
interés es otra cosa. Una clase es emocion. Es a la vez emocidn e inteligencia. Sin
emocidn, no hay nada, no hay interés. No se trata de entender y escuchar todo, sino
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de despertar a tiempo para captar lo que conviene personalmente. (Deleuze, 1996a,
P [de profesor], traduccidn propia)

A eso cabe un complemento: la emocidn es primera, llega antes de la inteligencia,
que viene siempre después, que nos hace comprender y volver posible el esfuerzo del
pensamiento para interpretar los signos emitidos por los fildsofos, y filésofas. Proust
también evidenci6 esto, en su movimiento de aprendizaje transcreado por Deleuze,
en Proust y los signos (2005). Cuando Deleuze muestra las criticas del escritor de la
Recherche a la filosofia, marca lo que Proust escribid sobre las verdades que la inte-
ligencia capta de la plena luz del mundo, sin dificultad alguna: ellas tienen “algo de
menos profundo, de menos necesario que las que la vida no ha comunicado a pesar
nuestro en una impresion, material porque ha entrado por nuestros sentidos, pero
en la que podemos liberar el espiritu”. Al relatar su bisqueda por la verdad, Proust
describe la necesidad de “interpretar las sensaciones como los signos de otras tantas
leyes e ideas, procurando pensar, es decir, hacer salir de la penumbra lo que yo habia
sentido, convertirlo en un equivalente espiritual” (2005: 179, cursivas del original). Creo
que tiene sentido trasladar estas consideraciones de Proust, que se refieren a signos de
muchos 6rdenes, emitidos por sonidos, sabores, libros, etc., a nuestra relacion con la
filosofia, suponiendo que ellas producen sentido y potencializan los encuentros con
los conceptos. En suma, sin la sensibilidad, sin dar atencién a las emociones que una
idea, un concepto, un texto filoséfico, me producen, se cae en el error de una cierta
concepcion de la filosofia que honra lo abstracto y cree en una buena voluntad de
pensar, en un amor natural por la verdad. Esa “filosofia clasica de tipo racionalista
(...) expresion de un Espiritu universal que se pone de acuerdo consigo mismo para
determinar significaciones explicitas y comunicables” (Deleuze, 1995: 176-177) solo
puede llegar “a verdades abstractas que no comprometen a nadie y no trastornan nada”
(Deleuze, 1995: 25), verdades que mantienen a quien se dedica a ellas en su mas baja
potencia: del reconocimiento, de la busca por responder ;qué es...?," con la finalidad
de aprobar los exdmenes finales, sean cuales sean.

Por fin, vale considerar que, si “siempre podemos hacer las conexiones que queramos”
(Deleuze, 2009: 205), nos parece que, en la filosofia comprendida a la luz de Deleuze,
con Proust, las conexiones estan condicionadas a una relacién de transcreacion con la
lectura direccionada al aprender, en resonancia entre el texto, el lector y con niveles y
dominios de exterioridad que solo quien lee puede establecer. Resonancia que no puede
ser aprendida por medio de reglas, “ya que esta lectura consiste en un acto de creacién
en el que nadie puede suplicarnos” (Deleuze, 1995: 180), pero, si comprendemos, puede
ser hecha con alguien, o un grupo, que puede ser nuestro maestro y aprendiz a la vez,
compaiiero de caminata en la tarea que mas tiempo de su vida un maestro aplica en el
esfuerzo de inventar una docencia transcreadora.

13 ¢Qué es? es otra pregunta a la que Deleuze muestra desprecio; sus objeciones fueron explicadas publicamente cuando
presentd su “método de dramatizacién” (2005), lo que puede ser fuente para ayudar a pensar icémo leer? y a ampliar el
campo de investigacién de la ensefianza de la filosofia.
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