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«La crisis de la educación». Entre el pasado y el futuro. Ocho 
ejercicios sobre la reflexión política

Hannah Arendt
Barcelona: Ediciones Península, 2003

1 . La crisis de nunca acabar
La primera edición del libro que contiene el breve ensayo que aquí 
se reseña es de 1954. El libro Entre el pasado y el futuro recoge los 
artículos que Hannah Arendt había publicado en diversas revistas 
americanas y alemanas, y para nosotros –instalados ya en el futuro 
que Arendt quería atisbar hace 61 años, recién llegada a las costas 
de América y náufraga de un pasado doloroso– lo sorprendente es 
que ahora podamos afirmar que todo lo que sobre educación vio, 
interpretó y anunció, no solo está aún presente, sino que sus ob-
servaciones y su interpretación se han revelado aún más acertadas 
con el paso del tiempo, a tal punto, que la crisis educativa que ella 
anunciara se ha convertido ya en una atmósfera que todos respira-
mos sin notarlo.

Esta circunstancia, que quizá explica la notable cantidad de co-
mentarios que ha suscitado su ensayo en los últimos años, mueve 
al lector a la melancolía y al agradecimiento admirativo. Melan-
colía, al comprobar que aún campa por sus fueros la tradicional y 
contumaz resistencia del estatus administrativo-educativo, no ya a 
enderezar su ruta en base a evidencias repetidas, sino a mirar en su 
desnudez a la educación y a sus administradores, con los ojos del 
sentido común, que no pueden dejar de ver y proclamar que el rey 
camina desnudo, por más que los súbditos que lo aclaman no quie-
ran verlo. Agradecimiento admirativo, y aún esperanzado, porque 
la luz con la que Arendt ilumina el hecho educativo –armada de 
su insobornable clarividencia, tan políticamente incorrecta en todo 
tiempo– aquieta el desasosiego que producen en los espíritus me-
dianamente avisados las explicaciones oscuras, pobres o interesa-
das que, desde los años en que escribió Arendt, se vienen dando a la 
crisis de la educación desde el establishment educativo; y también 
agradecimiento esperanzado porque el texto presenta finalmente 
las líneas maestras de un programa regenerador que aún es posible 
levantar como bandera frente al pesimismo y frente a las ruedas de 
molino con las que quieren comulgarnos.

No en vano Hannah Arendt confesó que su verdadera pasión 
desde que era una niña había sido la de comprender, por encima 
de todo. Comprender el mundo en el que misteriosamente había 
aparecido atónita y al que amaba con la misma pasión con la que lo 
comprendía y desentrañaba (el natalicio es uno de los tópicos de su 
reflexión filosófica y también lo es en este ensayo).

En efecto, la actualidad del texto arendtiano se pone de mani-
fiesto ya en el mismo título del ensayo, «La crisis de la educación», 
que podría ser el título de un libro recién publicado o el de una con-
ferencia que se pronunciará esta misma tarde. Una crisis que nos 
resulta tan traída y llevada que su solo enunciado casi nos mueve 
al hastío.

El breve ensayo se divide en cuatro partes, y en ellas su conteni-
do se estructura de manera que crece la profundidad reflexiva de la 
primera a la tercera, para descender en la cuarta parte hacia la pra-
xis educativa concreta; ofreciéndonos, con los materiales obtenidos 
en las tres primeras partes, un diagnóstico definitivo de la crisis y 
una propuesta de resolución que, para ser coherente con la grave-

dad que el diagnóstico establece, es, como se verá, una propuesta 
de rigor extremo y casi revolucionaria.

En efecto, en la primera parte se describen las líneas generales 
de la crisis de la educación; en la segunda los supuestos ideológi-
cos que, aceptados socialmente, habrían provocado primariamente 
la crisis al configurar el nuevo modelo pedagógico; y en la tercera 
parte, que es la más inquietante y la más estrictamente arendtiana, 
se nos describe la metafísica subyacente a aquellos supuestos y a 
la sociedad que los habría asumido y, con ello, generado la crisis.

2. Un pasado muy presente
¿Quién podría creer que lo que describe Arendt en la primera parte 
de su breve ensayo está escrito hace 61 años? ¿Quién no pensaría 
que la filósofa habla del presente y de España cuando afirma que la 
crisis de la educación en Estados Unidos «se ha convertido en un 
problema político de primer orden» y que «la disminución progre-
siva y constante de los niveles medios en todo el sistema educativo» 
no logra atajarse a pesar de «los innumerables y vanos esfuerzos de 
las autoridades educativas»?

Porque aunque en 1954 Arendt advirtiera perspicazmente que 
«se puede tomar como regla general de nuestro siglo, que todo lo 
que sea posible en un país, puede ser, en un futuro previsible, igual-
mente posible en todos los demás», y aunque esta regla sea particu-
larmente cierta para lo que, a lo largo del siglo pasado, ha ocurrido 
en Estados Unidos, no deja de asombrarnos hasta qué punto están 
presentes hoy todos los rasgos que caracterizaban hace 61 años la 
prematura crisis de la educación norteamericana. 

Y, en efecto, cuando afirma a mediados del siglo xx que «solo 
en América podía la crisis de la educación convertirse en un factor 
político» por la necesidad de hacer que, a través de la educación, 
los valores de la república y de la sociedad norteamericana fueran 
asumidos por las enormes masas de inmigrantes que llegaban des-
de finales del siglo xix, Arendt está describiendo también la situa-
ción que ahora viven todos los países desarrollados que acogen a 
millones de seres humanos que huyen, como los que emigraban a 
América, de ‘la pobreza’ y de ‘la opresión’. Y así, nuestras adminis-
traciones educativas han afrontado, afrontan y afrontarán los mis-
mos retos que enfrentaron los Estados Unidos, que consisten bási-
camente en asegurar el aprendizaje efectivo del idioma por parte de 
los jóvenes inmigrantes, y en asegurar igualmente su integración en 
el Novus Ordo Saeclorum1,  caracterizado por el respeto a la liber-
tad personal y a los demás derechos humanos, y por la aceptación 
de un sistema democrático de ejercicio del poder político, tarea esta 
última decisiva precisamente para la preservación del Novus Ordo. 
La educación se convierte así en «un instrumento político» porque, 
basándose en la «confianza en una perfectibilidad indefinida» de 

1.  La frase ‘Novus Ordo Saeclorum’, ‘Nuevo Orden del Mundo’, lema que 
aparece en el billete de un dólar y en el reverso del sello oficial de los Estados 
Unidos de América.
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los humanos y del mundo2, y en el «extraordinario entusiasmo por 
lo nuevo» que caracterizan «el credo del hombre común» ameri-
cano desde la fundación de la Federación en 1789, los norteame-
ricanos han creado «un ideal educativo, teñido de roussianismo, 
y de hecho influido directamente por Rousseau», cuyo desarrollo 
práctico y pedagógico estaría en el origen de la crisis de la educa-
ción. Este ideal educativo, que Arendt aún no veía asumido por las 
sociedades europeas en 1954 –porque los europeos no podían dejar 
de ver en las pretensiones ‘políticas’ de la educación un «propó-
sito real de coerción, sin el uso de la fuerza»– hoy día se habría 
extendido a todos los países desarrollados, siguiendo los vaticinios 
de Arendt, con las connotaciones liberadoras con las que entonces 
practicaban los estadounidenses su nuevo ideal educativo.

Y con la universalización práctica del ideal educativo ‘político’ 
roussoniano, se habría universalizado también hasta hoy la consi-
guiente crisis de la educación, con los mismos rasgos que presen-
taba en Estados Unidos hace más de medio siglo. Para empezar, se 
señaló el enemigo a batir, que era todo lo que en educación pudie-
ra apellidarse de tradicional. «En América, hace unos 25 años (en 
los años 20), se han desbaratado todas las tradiciones y todos los 
métodos establecidos de enseñanza y aprendizaje»; y el arma para 
desterrar definitivamente lo tradicional de la escuela fue «una serie 
de teorías educativas modernas, de origen centroeuropeo, que con-
sistían en un pasmoso revoltijo de sensateces e insensateces» cuya 
concreción pedagógica produjo «la más radical revolución en el 
sistema educativo entero» porque con ella «se llegaron a rechazar 
todas las reglas del buen sentido», con consecuencias desastrosas 
para «un país que se fía tanto del sentido común en su vida políti-
ca». Arendt cree que «la desaparición del sentido común» en edu-
cación y en pedagogía es «el signo más seguro» de su crisis, y señala 
uno de sus síntomas más patentes en el hecho de que la opinión 
pública llegue a preguntarse «por qué Juanito no sabe leer» cuando 
ha acudido puntualmente a la escuela durante toda la primaria o 
«por qué el nivel medio de la escuela americana está realmente tan 
retrasado respecto a los niveles medios de los países de Europa». Y 
a este sístoma de la crisis añade el de la conversión de los institu-
tos (las High School) en una suerte de continuación de la escuela 

2.  El concepto de ‘mundo’ en Arendt –que recoge, concreta y amplía el de su 
maestro Heidegger– incluye todo lo real, físico y no físico, que está a dispo-
sición de la acción humana

primaria, lo cual habría ocasionado que «la enseñanza secundaria 
superior tenga que ser proporcionada por las propias universida-
des, cuyos currículos sufren así una sobrecarga crónica, que afecta 
a su vez a la calidad del trabajo realizado». Finalmente la crisis ori-
ginada en Estados Unidos por el desalojo del sentido común de los 
ámbitos educativos se manifestaría también en la pérdida de «au-
toridad del maestro» y en la marginación «de los más dotados de 
entre los estudiantes», fruto todo ello de «la disposición política del 
país» hacia la igualdad, que pugna por borrar todas las diferencias 
«entre jóvenes y viejos, entre dotados y no dotados, y por fin, entre 
niños y adultos, especialmente entre alumnos y maestros».

Pero Arendt no se engaña culpando a los políticos o a los pe-
dagogos de la crisis de la educación, porque la atribuye a la misma 
sociedad americana que, con la «ilusión que surge del pathos de 
lo nuevo», con su arraigada creencia en la «perfectibilidad inde-
finida» del mundo y con su pasión por la igualdad, habría acep-
tado «acrítica y servilmente» las modernas teorías pedagógicas. Y 
precisamente es esta circunstancia la que convierte a la crisis de la 
educación en un problema de muy difícil superación, porque «ha 
surgido en el seno de una sociedad de masas y como respuesta a 
sus exigencias»; sí, en efecto, tanta es la dificultad que, 60 años 
después, aún chapoteamos en las tumultuosas aguas de la crisis, 
lo que significaría, sin duda, que las vigencias de aquella sociedad 
(seducción de la novedad, creencia en la perfectibilidad indefinida 
y pasión por la igualdad a toda costa y en todos los aspectos), han 
impregnado hoy a todas las sociedades, y con ello les han transmi-
tido también sus convicciones sobre cómo educar a sus ciudadanos.

¿Qué país occidental no reconocería hoy en esta descripción los 
rasgos generales de la patología de su sistema educativo?

Hannah Arendt no se detiene aún en esta, para ella, primera 
aproximación a la crisis y a sus causas. Su instinto filosófico la em-
puja a sumergirse en aguas más profundas. 

3. El primer sustrato de la crisis
¿Qué habría detrás o debajo de este estado de cosas? De nuevo la 
autora nos sorprende en la segunda parte de su ensayo con la ac-
tualidad de la etiología que asigna a la enfermedad que describe; 
etiología que enuncia en la forma de «tres supuestos básicos» que 
serían bien patentes, aunque hoy día, a causa de su aceptación táci-
ta y universal, pasen desapercibidos.

El primer supuesto es el de que, en las sociedades desarrolla-
das, se ha establecido una separación radical entre el mundo de 
los adultos y el de los niños. Se configura así un mundo exclusiva-
mente infantil dejado a su suerte, en el que el niño-individuo ya 
no cuenta con la autoridad de los adultos para apelar a ella frente 
a la dictadura de la mayoría de sus iguales. Por su parte, el adul-
to «tiene en cuenta solo al grupo (de niños) y no al niño en tanto 
que individuo». Lo paradójico de esta situación resulta del hecho 
de que ese mundo exclusivamente infantil se ha querido instaurar 
«emancipando (al niño) de la autoridad del adulto», es decir, para 
liberarlo de la opresión secular del adulto que consideraba al niño 
un adulto pequeño e incompleto (un homúnculo). No en vano se 
había proclamado al siglo xx el Siglo del Niño. 

¿Y qué serían hechos tales como el de la prolongación del esta-
tus infantil y el de las adolescencias inacabadas que se observan en 
los jóvenes de todos los estratos de las sociedades desarrolladas, sino 
la madurez histórica de ese mundo infantil que ya parecía consoli-
dado en 1954? En amplios sectores sociales sus miembros jóvenes 
presentan hoy rasgos infantiles hasta edades en las que sus abuelos 
ya habían asumido plenas responsabilidades familiares y sociales; los 
profesores universitarios se lamentan de que sus alumnos acudan a 
las aulas con la misma actitud con la que acudían a las aulas de secun-
daria; y los padres siguen atendiendo solícitos a sus hijos veinteañe-
ros, a los que la perspectiva del paro no parece abatirles demasiado.

Hemos cerrado en un gueto, supuestamente feliz y emancipa-
dor, a los niños, libres así del rigor de los adultos; y cuando quere-
mos que se incorporen al verdadero mundo, no sólo no encuentran 
la puerta para acceder a él, sino que aunque la encontraran y la 
abrieran, quizá no sabrían comportarse como los adultos que re-
quiere nuestro mundo para sobrevivir.
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No hay ninguna duda de que la erradicación del trabajo infantil 
en los países desarrollados, y su progresiva extensión al resto de los 
países, es uno de los mayores avances de la humanidad. Tampo-
co parece dudoso que sea conveniente respetar en los niños todos 
los derechos que como seres humanos les corresponden, así como 
utilizar en su educación sus intereses y sus impulsos espontáneos 
(y de nuevo aquí el avance que se ha producido durante el pasado 
siglo puede calificarse de histórico), pero ¿dónde ponemos el lími-
te para no conseguir el efecto contrario al que deseamos? Parece 
pertinente traer aquí el testimonio que en sus memorias nos dejó 
la gran poetisa británica Kathleen Raine3: «Uno de los fundamen-
tos de mi felicidad en ese mundo desaparecido, era la seguridad de 
una vida en la que los niños, por rutina, ayudábamos en el trabajo 
del día. Todos mis compañeros de escuela volvían a casa, los niños 
para dar de comer a las bestias, las niñas para ordeñar, hornear y 
coger huevos o grosellas; y en la época del heno, todos ayudaban a 
recolectar en pico y tresnal y montón. No había dos mundos: uno 
para los niños y otro para los adultos; ni había para los adultos dos 
mundos, uno de trabajo y otro de ocio. Allí todavía permanecía, en 
el campo, la integridad de ese antiguo modo de vida en el que el tra-
bajo, y cualquier placer que pudiéramos hallar o inventar, estaban 
entretejidos en una única textura. Si a veces las tareas encomenda-
das a nuestra niñez parecían duras, nosotros teníamos al realizarlas 
la sensación de participar en el mundo real, cuya totalidad abarca-
ba todo lo que había dentro del horizonte de nuestros ojos, risco y 
pasto, el establo de las vacas y el jardín y la cocina... Nuestro placer 
se encontraba en ese ir y venir de nuestras tareas, estábamos a la 
vez ocupados y libres, no podríamos haber dicho dónde terminaban 
las tareas y comenzaba el placer.... Por lo que respecta a la educa-
ción, la escuela, en aquellos días, no se consideraba trabajo, sino 
más bien un respiro de las duras tareas de la vida que quedaban 
en casa. Tener una caligrafía impecable era una habilidad más que 
una necesidad; y ¿quién una vez terminada la escuela necesitaría 
alguna otra vez recitar de corrido los ríos de Inglaterra?, y aún así, 
aprendimos la estructura de la lengua, a hacer análisis gramatical 
de frases, a deletrear, y a conocer lo que se llamaban raíces latinas, 
con una minuciosidad que me ha servido de mucho en una vida con 
la que nunca soñé en la escuela de Bavington». 

El segundo supuesto que explicaría la crisis de la educación tie-
ne que ver con el profesorado. Arendt constata que «la pedagogía 
ha evolucionado hacia una ciencia de la enseñanza en general, de 
tal manera que se ha liberado por completo de las materias que en 
realidad se vayan a enseñar». Así las cosas, la única preparación que 
necesitaría el docente sería la formación didáctica y metodológica. 
«El profesor no necesita conocer su propia materia» porque apli-
cando sus destrezas didácticas a cualquier contenido, conseguiría 
enseñarlo, es decir, hacer efectivo en los alumnos su aprendizaje. 

Ciertamente, cuando, en el siglo xvii, Comenius trató de pro-
porcionar un estatus científico a la Pedagogía en su obra Didáctica 
Magna, con cuyas prescripciones esperaba conseguir enseñar todo 
a todos (omnes omnia docere), no pretendía, sin embargo, propor-
cionar al que enseña un mecanismo neutro y omnipotente que ase-
gurara el aprendizaje de cualquier contenido, sino tan solo facilitar 
un repertorio de principios y prescripciones razonables que ayu-
daran al profesor a transmitir eficazmente sus saberes específicos, 
pero nunca pretendió Comenius que el saber didáctico sustituyera 
al saber del sabio que profesa su disciplina.

Esta nueva concepción de la pedagogía habría tenido «como 
resultado, en las últimas décadas, el más grave descuido en la for-
mación de los profesores en sus propias disciplinas, especialmente 
en (los profesores de) los institutos», lo cual habría favorecido, por 
otra parte, la pérdida de autoridad de unos profesores que, sabien-
do solo un «poco más que sus alumnos» y no siendo capaces de 
«contar con su propia autoridad en su materia, habrían querido 
abstenerse de (utilizar) todo método coercitivo». Y aunque, como 
se verá, no es esta la única razón de la pérdida de autoridad del pro-
fesor, lo cierto y sorprendente es que, 60 años después de estas ob-
servaciones de Arendt, no solo no se ha corregido esta grave condi-
ción del profesorado, sino que, muy al contrario, se ha consolidado.

Por si fuera poco, para afianzar la condición infantil de los jó-
venes, su confinamiento en un mundo libre del adulto y de la au-

3.  Raine, K. (2013). Adiós prados felices. Sevilla: Editorial Renacimiento.

toridad del profesor, las nuevas teorías del aprendizaje habrían 
acabado de hacer irreversible la infantilización de las nuevas ge-
neraciones. En efecto, estas teorías parten del principio –que cons-
tituye el tercer supuesto de la crisis, según la autora– de que «uno 
solamente puede conocer y entender lo que uno mismo ha hecho; y 
su aplicación a la educación es tan elemental como obvia: sustituir, 
hasta donde sea posible, el aprender por el hacer». Como indica 
Arendt, no se trata de un supuesto nuevo en la historia de las ideas, 
pero ahora habría encontrado por primera vez «su expresión con-
ceptual sistemática» en el pragmatismo, y por eso no es de extrañar 
que las modernas teorías del aprendizaje encontrarán una acogida 
entusiasta en la patria del Pragmatismo como filosofía, y tampo-
co lo será que uno de los padres del Pragmatismo norteamericano, 
John Dewey, fuera el más prolífico y influyente pedagogo de los Es-
tados Unidos, y que aún hoy continúe influyendo decisivamente en 
la educación de aquel país. 

Con una tal concepción del aprendizaje, se explica que el profe-
sor no necesite dominar su materia, pues solo se le pide que acom-
pañe al alumno en su descubrimiento del mundo. Además, ya no se 
trata de transmitir «como se decía, un saber muerto», sino que se 
trata de «demostrar constantemente (por parte del profesor), cómo 
se produce el saber» y de «inculcar una destreza»; y poco importa 
entonces que con ello los niños no consigan dominar los conoci-
mientos más elementales de un currículo medio.

El corolario de todo lo anterior es también obvio: se trata de 
«borrar en lo posible la distinción entre trabajo y juego, en favor 
de este». Daríamos así una nueva vuelta de tuerca a «la conversión 
del mundo de la infancia en un absoluto», porque «precisamente 
aquello que debería preparar al niño y al joven para el mundo del 
adulto –el hábito gradualmente adquirido del trabajo–, al ser susti-
tuido por juego, queda abolido».

Y de nuevo aquí no podemos dejar de sorprendernos cuando 
es posible escuchar cómo repiten hoy los estudiantes de magiste-
rio, al igual que los de hace 50 años, sus diatribas contra la escuela 
tradicional que consagraba el verbalismo, la pasividad del alumno, 
la memorización y la rutina. Pero tampoco deja de sorprendernos 

El primer artículo de Hannah Arendt sobre el juicio a Adolf Eichmann 
apareció en el New Yorker del 16 de febrero de 1963.
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que ya en 1954 se iniciara una temprana reacción que, sin 
éxito, trato de restaurar la autoridad del profesor, de deste-
rrar las metodologías lúdicas, de que el currículo volviera a 
ser un repertorio de contenidos académicos, e incluso de que 
se enfatizara la formación de los profesores en una disciplina 
específica más que en su formación didáctica.

4. «Estamos educando para un mundo 
que está desquiciado o que le falta poco 
para estarlo»
La tercera parte de su ensayo Hannah Arendt va aún más 
allá en su reflexión sobre la educación, retomando las ideas 
básicas que comenzó a desarrollar en 1951 en la obra que más 
notoriedad le dio, Los orígenes del totalitarismo; ideas que 
configuró definitivamente en 1958, después de escribir este 
breve ensayo, en La condición humana. Y las retoma para 
asignar a la educación, tal como se practica en los tiempos 
de su propia crisis, el lugar que ocupa, según Arendt, en la 
dialéctica «mundo» versus «vida», entendiendo estos dos 
términos en el sentido que les da Arendt, cuando concreta y 
matiza, como se ha dicho, el que diera al concepto de «mun-
do» su maestro Heidegger.

El «mundo» es para el niño, en tanto que «recién llegado», 
toda la realidad, física y no física, legada por «la acción humana» 
que desarrollaron sus antecesores; y así, el mundo está listo para 
recibir la acción que el recién llegado quiera desarrollar en él a lo 
largo de su existencia, aunque bajo las condiciones que el mismo 
mundo impone, y que son inherentes a él. Si el «recién llegado» al 
mundo no fuera tal, «sino tan solo una criatura aún sin acabar, la 
educación no sería más que una función de la vida, y solo consis-
tiría en esa preocupación por el sustento y en ese entrenamiento 
y práctica en el propio vivir que todo animal asume para con sus 
pequeños».

A este respecto, los padres ejercen un papel contradictorio, 
pues, de una parte, asumiendo su «responsabilidad para con la 
vida», deben proteger a su hijo del mundo situándose frente a él 
y creando un gineceo escondido y protector donde reina la priva-
cidad, lo individual y lo estable; pero, de otra parte, asumiendo 
también su «responsabilidad para la continuidad del mundo», de-
ben preparar a su hijo para servir a ese mundo con la «acción» que 
quiera desarrollar, y singularmente con el trabajo. Y es que «tam-
bién el mundo necesita protección para impedir que sea arrasado 
por la irrupción de lo nuevo que se abate sobre él a cada nueva ge-
neración», y ello es así a pesar de que al mundo, que es sólido y 
cruel, no le importa la vida, a la que únicamente protege y nutre el 
gineceo familiar. En efecto, el mundo «no puede mostrarse consi-
derado con la vida, que tiene que permanecer oculta y protegerse 
de este», porque a él solo le interesa «la vida pública «, que se hace 
tal en la era moderna con el trabajo.

La contradicción habría alcanzado históricamente un equi-
librio suficiente como para asegurar las necesidades de la vida y 
del mundo, que serían complementarias, hasta que la modernidad 
rompió ese equilibrio y «emancipó a la vida, y a toda actividad que 
tenga que ver con su prevención y enriquecimiento, del secreto de 
lo privado y la expuso a la luz de lo público». Para empezar, la mo-
dernidad creó, como ya se ha indicado, un mundo infantil exclusi-
vo y separado del verdadero mundo. Un falso mundo en el que los 
niños son forzados a exponerse a la luz de la existencia pública en 
virtud de su incorporación al grupo de sus iguales, y no al de los 
adultos, el verdadero mundo. Con ello se les priva de la protección 
de la oscuridad que le brindaba la familia, y se compromete la per-
manencia del propio mundo, pues «todo lo que vive, y no solo la 
vida vegetativa, emerge de la oscuridad, y por muy fuerte que sea 
su tendencia natural a abrirse hacia la luz, necesita de la oscuridad 
para crecer».

¿Cómo ejerce ahora el educador su papel de intermediación 
entre el mundo –el verdadero, el de los adultos– y la vida –la fami-
lia– si hay otro mundo infantil que debe respetar desarrollando una 
pedagogía adaptada a los requerimientos del juego? ¿Cómo educar 

en un mundo infantil frente a cuya dinámica propia debe inhibirse 
para no violentar la supuesta autonomía del niño? Aún más, si el 
educador debe ser para el niño «un representante de todos los ha-
bitantes adultos» cuya «responsabilidad con el mundo toma la for-
ma de autoridad», ¿cómo educará cuando el propio mundo adulto 
que representa impugna hoy toda autoridad, y cuando esta impug-
nación rebasa el ámbito escolar y llega también al suelo nutricio de 
la vida que debe asegurar la continuidad del mundo, cuando llega a 
la familia? Porque si «la autoridad ha sido abolida por los adultos… 
solo puede significar una cosa: que los adultos se niegan a asumir 
la responsabilidad sobre el mundo en el que han colocado a sus 
hijos». «Es como si, cada día, los padres dijeran a sus hijos: en este 
mundo ni siquiera nosotros estamos seguros en casa. Cómo desen-
volvernos en él, qué saber y qué bagaje adquirir, son para nosotros 
otros tantos misterios. Debéis intentar hacerlo lo mejor posible 
para salir adelante; en todo caso, no podéis pedirnos cuentas, so-
mos inocentes respecto a vuestra suerte, nos lavamos las manos». 

Y, sin embargo, y a pesar de todo, al educador no le es permi-
tido permanecer en el estupor que pudiera, y aún debiera, provo-
carle el encontrarse en una tal coyuntura, porque estaría obligado 
a resolverse frente a tal contradicción cuando, al asumir el conser-
vadurismo inherente a su tarea –«conservadurismo en el sentido 
estricto de conservación… (que está) en la esencia de la educación, 
cuya labor es siempre cuidar y proteger al niño frente al mundo, 
al mundo frente al niño, lo nuevo frente a lo viejo, y lo viejo frente 
a lo nuevo»–, el educador estaría condenado a creer en la validez 
del mundo. Y creyendo en el mundo, también estaría condenado 
a reajustar permanentemente la relación dialéctica entre vida y 
mundo porque, «por estar hecho con manos mortales, el mundo 
se desgasta; y por cambiar continuamente sus habitantes, corre el 
riesgo de volverse tan mortal como ellos». Y así, el educador, para 
ser coherente con este su destino, y «en bien de lo que de novedoso 
y revolucionario puede haber en cada niño, debe preservar esa no-
vedad y presentarla como cosa nueva en un mundo viejo que… está 
siempre, desde el punto de vista de la generación siguiente, como 
fuera de circulación y a punto de destruirse».

Así las cosas, ¿es posible exigirle al educador actual una res-
ponsabilidad que le reclama una instancia moral que en realidad 
está por encima del mundo al que el educador representa, aunque 
ese mundo ya no crea en sí mismo? ¿Es posible exigirle una respon-
sabilidad que también está por encima de una vida en retirada –la 
escondida, nutricia y protectora– y que, no obstante su inhibición, 
espera aún la protección del educador? ¿Está el educador dispuesto 
a seguir adelante con tan ardua tarea aceptando, con todas sus con-
secuencias, que «esencialmente, siempre estamos educando para 
un mundo que está desquiciado o que le falta poco para estarlo»? 
Porque ésta parece ser la coyuntura en la que el educador se encon-
traba en 1954, según Hannah Arendt, y en la que hoy igualmente se 
halla, quizá más clara e intensamente que entonces.
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5. Remar contra corriente
Por si fuera poco, en la cuarta parte de su ensayo, Arendt nos se-
ñala que el educador de la época de la educación en crisis aún debe 
afrontar una nueva dificultad inherente al mundo al que sirve, por-
que, en su tarea de mediación entre lo viejo –el mundo que debe 
conservar– y lo nuevo –el niño, cuya novedad también debe pre-
servar para el mundo y frente al mundo– el educador debe pre-
sentar «el pasado» con respeto y veneración. Pero esa actitud de 
respeto al pasado, que durante siglos había conformado el núcleo 
de la educación occidental al constituirse el pasado y sus protago-
nistas en «modelos « de lo que debería ser el presente, es absoluta-
mente extraña al mundo contemporáneo, cuando no simplemente 
inaceptable. Y es ésta una dificultad capital, porque el mundo que el 
educador presenta al niño, y al que éste deberá permanentemente 
restaurar y desarrollar cuando sea adulto, es en esencia pasado, y 
también porque la dignidad del educador, y con ella su autoridad, 
no era otra cosa que impregnación de la dignidad y autoridad del 
pasado que los educadores guardaban y trasmitían.

Pero, a pesar de todo, Arendt se revuelve contra esta intrinca-
da inmensidad de problemas, para empezar, descalificando respe-
tuosamente, pero sin paliativos, las soluciones reactivas que, como 
se ha indicado, ya se propusieron para la crisis de la educación en 
1954, casi con los mismos mimbres con los que hoy se construyen, 
y que se reduce a cuatro posibilidades: 

1.	 Actuar en educación como si aún estuviéramos bajo la autori-
dad del pasado; pretensión inútil porque el pasado perdió defi-
nitivamente su autoridad y aún su dignidad. 

2.	 Volver atrás «como si solo accidentalmente nos hubiéramos 
desviado del camino correcto y en cualquier momento pudié-
ramos volver a él», pretensión igualmente inútil cuando una 
vuelta atrás nos llevaría «a la misma situación en la que acaba 
de surgir la crisis». 

3.	 Perseverar en la dirección de la crisis, secundando los supues-
tos que la provocaron. 

4.	 Perseverar contra la crisis «estancándose en esa rutina que in-
genuamente cree que la crisis no se tragará su esfera particular 
de vida». 

Estas dos últimas opciones «solo pueden conducir al desastre», 
porque ambas contribuyen a «incrementar ese extrañamiento res-
pecto del mundo que ya nos amenaza por todos lados».

Desechados los caminos inviables o destructivos, la autora del 
ensayo propone un nuevo modelo de praxis educativa que afron-
ta abiertamente la crisis, dirigiéndose directamente a su núcleo, 
al que finalmente describe sumariamente en estos términos: «El 
problema de la educación en el mundo moderno está en el hecho 
de que, por su propia naturaleza, no puede renunciar a la autoridad 
ni a la tradición, y, sin embargo, debe actuar en un mundo que ni 
está estructurado por la autoridad ni sostenido por la tradición». 
Y lo que propone es «adoptar hacia ellos (los niños y los jóvenes) 
una actitud radicalmente diferente a la que adoptamos unos ha-
cia otros» (entre los adultos). Es decir, lo que propone es, simple 
y llanamente, hacer una excepción con el ámbito educativo preser-
vándolo de la concepción devaluadora de la autoridad y del pasa-
do, concepción vigente en los demás ámbitos del mundo, con una 
vigencia presumiblemente eterna, pues históricamente vino para 
quedarse, pero que, como se ha reiterado, hace imposible la educa-
ción cuando tal concepción devaluadora se instaura en la práctica 
educativa, tal y como ocurre en la actualidad. Esta es su propuesta: 
«Debemos separar definitivamente el ámbito de la educación de los 
demás, sobre todo del ámbito de la vida pública y política, con el fin 
de aplicarle solo a él un concepto de autoridad y una actitud hacia 
el pasado que le sean apropiadas, pero no de validez general y que 
tampoco pretendan reclamar validez en el mundo de los adultos».

Dos consecuencias extrae Arendt de su original propuesta. La 
primera la enuncia afirmando que la función de «la escuela es en-
señar a los niños y jóvenes cómo es el mundo, pero no instruirles 
en el arte de vivir», instrucción ésta que se reserva al ámbito de la 
familia. Y esa continua y exhaustiva presentación del mundo a los 
nuevos –un mundo «siempre más viejo que ellos»– obliga a que «el 
aprendizaje se vuelva inevitablemente hacia el pasado».

La segunda consecuencia es que urge derribar «el muro que 
separa a los niños y jóvenes de la comunidad adulta, como si no 
vivieran en el mismo mundo y como si la infancia fuera un estado 
autónomo capaz de vivir con sus leyes propias», pero esto debería 
hacerse sin volver a educar a los niños como si fueran mayores, 
tal como ocurría en el pasado, ni tampoco educando a los adultos 
como si fueran niños, tal como ocurre en los regímenes totalitarios. 

Pero, ¿es posible llevar a la práctica esta propuesta? ¿Cómo 
sustituir una didáctica que consagraría la definitiva alienación del 
educando en el mundo infantil, y generalizar una pedagogía de la 
responsabilidad y de incorporación del niño y del joven al verdade-
ro mundo? ¿Cómo aligerar unos currículos obesos, con obesidad 
mórbida producida por la grasa de unos contenidos y unos objeti-
vos copados por los requerimientos morales políticamente correc-
tos, por los prejuicios consabidos contra el pasado, y por la acumu-
lación de saberes prolijos y superfluos? ¿Qué políticas educativas 
habrían de desarrollarse para convertir a los centros educativos en 
islas de alta cultura y alta moralidad cívica y personal, centros que 
–como soñaron los que en el siglo xix pusieron en marcha la red 
de establecimientos de instrucción pública– redimieran a las clases 
populares de su alienación y sometimiento social, cultural y eco-
nómico? ¿Cómo hacer, en fin, para que la escuela y los profesores 
remen contra corriente? 

Ciertamente, parece casi imposible reorientar el curso de la cri-
sis cuando los supuestos sociales y pedagógicos que la crearon y la 
alimentan no sólo siguen en pie, sino que se han desarrollado de tal 
manera que sus principios han tomado la forma de pensamiento 
único, y han devenido en el sentido común hegemónico de los ám-
bitos pedagógicos y educativos, alcanzando incluso a los políticos y 
a la misma opinión pública.

Arendt concluye su ensayo con una prevención que quizá nos 
haga sonreír: «no debemos dejar exclusivamente en manos de la 
ciencia especializada –la Pedagogía– la relación entre adultos y ni-
ños» porque, en efecto, los asuntos demasiado serios no pueden 
dejarse solo en manos de los especialistas correspondientes, según 
la conocida recomendación de Clemenceau4; ¿y qué puede ser más 
serio que la educación, si «la educación es el lugar en el que decidi-
mos si amamos al mundo lo bastante como para asumir su respon-
sabilidad y… salvarlo de la ruina que, de no ser por este renovarse, 
de no ser por la llegada de lo nuevo y lo joven, sería inevitable»? 
Porque «la educación también está donde decidimos si amamos 
a nuestros hijos lo bastante como para no expulsarlos de nuestro 
mundo dejándolos a merced de sus propios recursos, para no arre-
batarles la oportunidad de emprender algo nuevo, sino prepararles 
con antelación para la tarea de renovar un mundo común».

No parece necesario a estas alturas encarecer una vez más la ac-
tualidad y pertinencia tanto de la prevención, como de las palabras 
finales de esta mujer esclarecida.

4.  Al primer ministro francés Georges Clemenceau (1841-1929), que lideró 
a su país en la fase final de la Gran Guerra hasta la victoria de 1918, se le 
atribuye la frase: «La guerra es un asunto demasiado serio para dejarlo en 
manos de los militares».
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