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CAPITULO 2

L

EXPERIENCIAS ESCOLARES:
INTENTANDO ENCONTRAR
UNA VOZ PEDAGOGICA

Maarten Simons y Jan Masschelein

introduccion

] émo hablar, hoy, sobre la educacidn escolar? Quiz4s

‘ la pregunta no haya sido planteada adecuadamente

d porque cada vez con mayor frecuencia tendemos a
hablar de aprendizaje. ;Cémo hablamos, entonces, de aprendi-
zaje? Se habla de €] como un proceso y, por tanto, se lo aborda
como algo que posee un comienzo y un final. El final suele ser
figurado en términos de conocimiento, habilidades, actitudes
o competencias. El proceso mismo suele ser considerado como
una fuerza de transformacidn, o, incluso cada vez m4s, como un
proceso de construccién o produccién. El aprendizaje, entonces,
es considerado con frecuencia como un proceso de cambio cuya
conceptualizacidn diferird dependiendo del modo de abordaje
{jue s¢ adopte. Desde un punto de vista psicoldgico, los proce-
sos de aprendizaje son esencialmente procesos de desarrollo o
erecimiento. Desde la perspectiva econémica de la teorfa del
capital humano, el aprendizaje tiene que ver con la acumulacién
(de capital). Desde un punto de vista socioldgico, el aprendizaje
consiste en un proceso de adaptacién, reproduccién, apropiacién
o adquisicién, funcional al establecimiento o modificacién de
los drdenes (existentes). Desde un punto de vista biolégico o
neurocientifico, el aprendizaje consiste en procesar informacién
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y adaptarla, en conectar y asociar. La educacién o la escuela sy
las configuraciones institucionales u organizacionales que hagey,
posible ese proceso de aprendizaje {que lo estimulan, fomentay’
desencadenan o facilitan). Podriamos decir que a partir de esta
aproximaciones la educacién escolar es siempre abordada desd,
una perspectiva externa, es funcionalizada e instrumentalizad,
insinuando, de una manera u otra, que ¢l aprendizaje es en g
mismo algo “natural” y que puede ser comprendido sin tomar ey
consideracidn la escolarizacién “artificial”. Y cuando si se tiene gg
cuenta la escolarizacién, se lo hace para evaluar si facilita o mejor
el aprendizaje (o no). Hoy, desde estas perspectivas externas,
escolarizacidn es considerada cada vez con mas frecuencia comg
una configuracién institucional ineficiente o no-funcional.

A menudo la filosoffa de la educacidn o la teoria educaciong
critican las perspectivas psicoldgicas, econdmicas, sociolégicas o
bioldgicas de abordaje de la educacién y el aprendizaje. Perono
deja de llamar la atenci6n que ellas también, en su mayoria, se
atienen a una petspectiva externa, funcionalizante o instrumen-
talizante. En este trabajo quisiéramos abordar la omnipresencia
de esta perspectiva en la filosofia de la educacién mostrando, por
un lado, cémo ella repite de hecho el modo en que pensadores
magistrales de la filosoffa y de la teorfa social o politica tienden
a abordar e incluso a domesticar la educacién y el aprendizaje e
intentaremos, por otro lado, ofrecer una perspectiva pedagégica
interna que vincule, explicitamente, el aprendizaje a la escola-
rizacidn “artificial”. Para decirlo de otro modo, queremos in-
tentar hablar pedagdgicamente de aquello que estd en juegoen
el aprendizaje escolar. Esto dltimo, sin embargo, no alude a las
narrativas comunes sobre las experiencias (buenas, malas, genia-
les o tristes) del aprendizaje en la escuela. La lengua pedagdgica
que tenemos en mente busca dar voz a las experiencias durani
el aprendizaje escolar.

Este aporte estd estructurado en cinco partes. Comenzare-
mos (1) con el tipico caso reciente de un pensador magistral que
lidia con la cuestién del “cambio™ haciendo referencia, por tanto,
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al :lr‘fendizajc: Peter Slotérdij-k. Distinguiremos mds profunda-
menze luego (2) entre varios tpos de filosoffa y teorfa (politica/
ial) siguiendo la “metdfora” (o el ejemplo) que movilizan para
concebirel significado del aprendizaje, e indicaremos cémo estos
yrabajos, en su mayorfa, decantan en una instrumentalizacién o
m,,rginalizacién de la educacién. A continuacién (3) indicaremos
wirio la filosofia de la educacidn corre, ella también, el mismo
riesgo de instrumentalizar y marginalizar la educacién y de na-
wuralizar el aprendizaje. Tomando distancia de estas concepcio-
nies, buscarcmos sefialar (4) la importancia del entorno artificial
de la escuela para poder presentar una voz pedagégica que se
propone pensar el aprendizaje como una experiencia crucial e
intrinsecamente escolar. En la conclusién (5) sugerimos algunas
razones por las cuales creemos que los filésofos (incluidos los
filésofos de la educacién) a menudo olvidan que cllos también

fuercn a la escuela,

UIn caso para comenzar:
el tratamiento de la educacién de Peter Sloterdijk

Si la educacién tiene que ver con el cambio, jcémo pensar el
cambio que [a educacién involucra? Podriamos tomar, a modo
de punto de partida, el reciente trabajo de Peter Sloterdijk. Slo-
terdijk hace referencia al mandamiento de Rilke que emerge del
1orso de piedra “has de cambiar tu vida” €n su libro homénimo
(Sloterdijk, 2014a). En ese libro —que claramente s¢ hace eco
del trabajo de Nietzsche, de Pierre Hadot y de Michel Foucault
sobre el arte de la existencia y las précticas o tecnologfas de si—,
Sloterdijk escribe la historia de las, por lo general olvidadas, téc-
nicas e ideas sobre c6mo y por qué cambiar la vida de cada quien.
Y lo hace abordando, también, la educacién y particularmente la
educacién escolar moderna, como tiempo y espacio en donde el
“cambio de vida” se organiza, aunque inmediatamente parece
comprender y descalificar dichas “précticas de cambio” por es-
wr institucionalizadas, normalizadas o gobernadas por el Estado.
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Sloterdijk no reconoce las operaciones educativas propias que
estdn involucradas en estas précticas porque su preocupacién e
la de desenmascarar la escolarizacién como un tipo de “Estag,.
pedagdgico™. Y al hacerlo revela que su preocupacién e interg,
no es principalmente educacional sino sobre todo ético y estér_iq-,.
¥, por lo tanto, juzga el cambio educativo y la educacidn escgly
con estdndares éticos y estéticos.

En sulibro Die schreckiichen Kinder der Neuzeit, publicado ey
2014, ¢l foco estd puesto no en el cambio individual sino en ¢
intergeneracional y en cémo paulatinamente la obsesidn porlz
desconexién respecto de la tradicién —padres, cultura comin,
normas y valores— se convirtié en el leitmotiv de la modemidag
(Sloterdijk, 2014b). Sloterdijk rastrea las raices de la modernj-
dad hasta la Grecia antigua, pero también hasta el cristianismo
temprano donde, por ejemplo, el énfasis no estd puesto tantoen
ta familia y en las figuras del hijo o la hija obediente, sino en las
figuras de quienes se liberaron de la vida familiar —y de la tradi-
cién como un todo— para dedicar su vida a un futuro que ya no
sea s6lo la continuacién de un pasado dado. Para él, Jesis, ola
figura de Jesus, es claramente la encarnacién de este movimiento
anti-genealdgico. Se trata, escribe, no de la 16gica del legatario o
del heredero, sino de la del bastardo. Aunque mds tarde la igle-
sia catdlica romana haya claramente domesticado esta ldgica, es
en ella en donde yace, para Sloterdijk, uno de los origenes del
libre individuo moderno y actualmente, quizis, de la figura del
emprendedor. Para estas figuras, la genealogia, la tradicidn, la
transmisién generacional y los valores y normas heredadas son
algo que uno debe transgredir o, al menos, no aparecen como algo
que podrfa dar sentido y orientacién a las vidas de cada quien oa
las sociedades futuras. Dichas figuras son, para decirlo de algin
modo, agentes de cambio. Mientras que antes de la modernidad
sélo unos pocos tenfan la posibilidad o el coraje de actuar como
“bastardos” desconectdndose de sus hogares, familias o comuni-
dades, luego de ella, segiin Slorterdijk, ser un agente de cambio
se ha convertido para muchos en un modo de existencia corun.
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No queremos entrara discutir en detalle las conclusiones pe-
Lmistas —0 quizds, realistas— a las que llega el libro, sino [lamar
Wi sirencion sobre cémo aborda Slorterdijk, desde una perspectiva
particular, la.cuestién del ca'mblo. Si bllen uno p?dria pensar que lo
U describe —l2 interrupcidn de la historia, la idea de abandonar
o hogar o €l movimiento de distanciarse de los padres que repre-
yepearian una orientacion coercitiva desde ¢l pasado hacia el fu-
11iro— €s justamente lo que caracteriza a la educacién, Sloterdijk
mramente se refiere a ello como tal. Pone el foco, en cambio, en
{4 cultura, la politica y la religidn, salvo por una excepcién. En
4 introduccién al libro se refiere, breve y enigmdticamente, al
"aprcndizaje” como “la nocién mds descuidada de nuestro tiem-
po”. Parece sugerir que hoy deberfamos considerarla con mucho
e1ds cuidado, desearla y celebrarla incluso y —al menos esa es
nuestra interpretacién— esperar que sea el aprendizaje lo que de
algin modo nos salve de la condicidn posmoderna en la que ya
110 confiamos en el pasado como en los tiempos pre-modemos ni
:ampoco creemos en el optimismo futurista de la modernidad.
Son solo 3 6 4 oraciones en un libro de 400 pdginas. Y aunque su
principal preocupacién no es la educacién, parece esperar todo
de ella. De repente, un vocabulario educativo, ausente a lo lar-
so del libro, se vuelve necesario para encontrar una salida a los
tiempos oscuros del posmodernismo.

Filosofos del “aprendizaje social”, “la infancia”,
“la ensefianza” y “el juego”

Tomamos los dos libros mds recientes de Sloterdijk a modo
de ejemplo para mostrar cémo de manera frecuente los filéso-
fos y tedricos sociales, politicos o culturales discuten la cuestién
del cambio, la transformacién y las generaciones sin abordar en
detalle la educacién, o al menos sin intentar comprender expii-
citamente qué tipo de cambio es el #pico de la educacidn y el
aprendizaje. Al mismo tiempo, el vocabulario educativo no deja
de jugar un rol en sus trabajos y, aunque con frecuencia aparez-
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ca en comentarios marginales, todas las esperanzas estdn iguil
mente puestas en €l. En lo que sigue, distinguiremos entre
SHldsofos del aprendizaje, los fildsofos de la infancia, los fildsof,e &
la ensefianza v los fildsofos del juego, e indicaremos breVememé
qué rol juegan las cuestiones relacionadas al aprendizaje en y
escenas tedricas. ]
Habermas (1981), por ejemplo, en su teorfa social y polfticy
cuando busca comprender el cambio y las transformaciones g,
ciales y polfticas, necesita, al mismo tiempo también, propones
nociones tales como capacidades cognitivas y procesos de apre;,.
dizajes sociales para poder “explicar” virajes de una visién ¢
mundo a otra. Su punto de vista es socioldgico o politico, pey
debe hacer uso de nociones del campo de la educacion para sy}
var o finalizar su proyecto politico. Al igual que Latour (2004}
quien introduce la nocién de “curva de aprendizaje” para podes
explicar cémo el cambio gradual de una constitucidn social a otr;
acontece sin que este cambio sea iImpuesto desde afuera (por |,
politica o la policia) o desde adentro (por la moral y la ética). Par
Sloterdijk, pero también para Latour y Habermas, la educacié:
y el aprendizaje parecen ser nociones que indican un proceso de
cambio, pero siempre de un modo u otro estas noclones son pos
tuladas como necesarias para asegurar o CEITar sus proyectos in
telectuales éticos, politicos o sociales, esto es, para explicar cémy
ocurren los cambios politicos, éticos o sociales. De este modo, e}
cambio educativo v el sentido educativo del cambio son o bien
ignorados o ridiculizados. Y si la educacién es efectivamente con-
ceptualizada, siempre aparece reducida, de una manera u otra,a
una forma de socializacién (adaptacién, adquisicién) o —en cir-
culos progresivos— a una tentativa de contra-socializacién. En
tiltima instancia, las teorfas sociales y culturales de estos fildsofos
del aprendizaje (social) son teorfas sobre adultos, sobre cémo los
adultos necesitan el aprendizaje, aunque sin convertirse en nifios.
Con fildsofos de la infancia queremos hacer referencia a auto-
res tales como Jean-Francois Lyotard, Giorgio Agamben v, qui-
z4s también a Hannah Arendt. Lyotard (1988) especificamente
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nocién de “enfance” o de “infantia” para abordar cues-
deben ser localizadas mds alld del lenguaje o mds alld
lista, pero que no obstante juegan un rol fun-

cufta |4
s que debe
el sistema capiia
o enzal o “atormentan” el sistema, Al usar laimagen de lain- -

fanicia _ 3] menos como in-fancia, esto es, como no habla— lo que
Buses s conceptualizar las condiciones y acontecimientos que
atin) no pertenecen ni al lenguaje ni a nuestros discursos comu-
#es aiudiendo, por tanto, 2 algo asf como una infancia que conti-
nika jugando un rol en la adultez. Se refiere a ella como una falta
i ial, como una ausencia de determinaciones que no es nunca
s pricde no ser nunca) completada y que contimia tomando a
i alulrez de rehén. Para eso, se inspira por un lado en las ideas
de Freud sobre la estructura del trauma y el afecto (que siempre
tienen dificultad para encontrar una expresién en el lenguaje) y,
por el otro, en las concepeiones de Arendt en tomo 2 la natali-
dael 0 a la capacidad de comenzar. Del mismo modo, Agamben
introduce el concepto de “enfance/infancia” o “infantia” para
pensar la condicidn de pura potencia atin no actualizada y, con
ello, 1a experiencia de la capacidad de hablar en cuanto tal. Mds
peecisamente, para Agamben se trata de la propia experiencia
il lenguaje mismo como experiencia que hace del hombre un
animal que tiene lenguaje, que puede hablar y por tanto no ha-
terlo o estar en silencio. Sin entrar en detalles y siendo por tanto
injustos respecto de la complejidad del trabajo de estos autores,
prensamos sin embargo que muchas veces sus referencias a la edu-
tacién y a la infancia se vuelven imdgenes o metdforas para pensar
kyque estd en juego en la vida adulta. Para ellos, la educacidn y el
sprendizaje no ocupan el centro de sus preocupaciones. Y si sus
pensamientos son traducidos a la (filosoffa de) 1z educacién como
tal, quizds no sorprenda que ésta corra el riesgo de ser abordada
£ términos terapéuticos o éticos. El riesgo que esto supone es
raer en un tipo de personalizacidn, colocando en el centro de la
gscena una relacién dialdgica o analitica entre personas, es de-
4, entre la persona-docente y la persona-alumno. La cuestién
pedagdgica central no deviene un problema de socializacién o
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contra-socializacién, sino el acto de “hacer justicia” (a alguien
incluso a la infancia/enfance misma) en términos de un “ahy.
futuros” entendidos como “capacidades de actuar y de hablay”
Aunque lo hagan de modos distintos, es posible relacionar 4
algunos fildsofos de la ensefianza con este abordaje ético de la edy,
cacién. Si bien aqui tampoco podremos analizar esta cuestion g,
toda su complejidad, podemos tomar a modo de ejemplo el g
que hace Levinas de la metdfora de la ensefianza para describ
el modo como la demanda ética se inscribe en el sujeto antes .
que este llegue a ser si mismo (Levinas, 1998). Sc trata de ung
descripcion que, en el contexto de la filosoffa de la educacién,
muchas veces se invierte, por decitlo de algin modo, para pen-
sar la ensefianza como algo casi equivalente a una relacion ética,
Un marco ético que, las més de las veces, alude a un modo de
comprensién de la éticaen términos de un llamado a comparecer
ante el “rostro del otro” entendido esto como la “Ley” que tras-
ciende cualquier otra ley, ete. Quizds el trabajo de Judith Butler
(2005) en torno al rol decisivo que juega la interpelacién en ks
constitucién de la subjetividad sea otra versién de esta filosoffa
de la ensefianza ética. En esta linea, Butler interpreta el actode
ensefiar de acuerdo a la légica de la interpelacién, enfatizandola
dimensién relacional y performativa de la subjetividad del nifio,
Quizds debamos distinguir, también a estos filésofos de l
ensefianza y de la infancia/enfance, de los fildsofos del juego. De
nuevo, aunque sin pretender resumir en su totalidad la comple-
jidad de su trabajo, podriamos pensar aqui a Wittgenstein (1965)
y su concepeién de los juegos de lenguaje ya que se trata de um
de las m4s reveladoras al respecto. Probablemente aqu el focoy
la preocupacién ya estén puestos de manera mucho mds directa
en la practica educativa, aunque en sf las experiencias educati-
vas v la especificidad de la educacién y de los acontecimientos
y relaciones del aprendizaje sean mucho menos abiertamente
mencionadas. La educacién, en esta linea, no se reduce a un
cuestién de socializacién o de capacidad para actuar sino a una
cuestién de iniciacion.
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&i bien todos estos fildsofos y tedricos reconocen que la in-
funcia y el cambio 2 través de la educacién es importante, v si
\len postulan la existencia de condiciones especificas de la in-
fanciay delo infantil, la educacién y la infancia son rdpidamente
q“_;_{rumentalizadas”, ya sea como una condicidn temporal, un
sl necesario, un factor ldgico con vistas al cambio ético, social
o pnlftico, o como una imagen o prictica usada para conceptua-
|{ar lo que es dificil de conceptualizar en la vida adulta. Desde
¢l punto de vista de estos aduttos o filésofos maduros, y pen-
sindola desde estas perspectivas instrumentales, la educacién
y <l aprendizaje son por lo general marginados, ridiculizados o
_-uando son reconocidos— celebrados como un caso tnico, una

metafora o un ejemplo.
Fl riesgo de/para la filosofia de la educacién

El riesgo de/para la filosoffa de la educacién y la teorfa edu-
wtiva es el de quedar atrapada en el mismo movimiento que
mstrumentaliza o incluso margina la educacién y naturaliza el
aprendizaje. El riesgo consiste en considerar a la educacién y al
aprendizaje sobre todo como campos de aplicacién de teorias de-
sarrolladas en otra parte y con otros propdsitos, o como campos
tie précticas con funciones y significados que sélo son derivados
de otras précticas no educacionales. Estos riesgos son reales no
wanto porque la filosoffa y la teorfa de 12 educacidn se sirvan de
a psicologfa (evolutiva), de la economia (y la teorfa del capital
humano), de la biologfa o la neurociencia. Tomar distancia ex-
plicitamente de estas disciplinas, (atin) en gran medida central
para su propia auto-comprension y auto-definicién. El riesgo es
'eal precisamente porque la filosoffa y la teorfa de la educacién
sienden con mucha frecuencia a depender de pensadores magis-
crales (incluso de filésofos) tales como Habermas, Wittgenstein,
Latour, Levinas, Lyotard, Agamben, Rorty, Arendt, etc. Las
mds de las veces, al invertir grandes esfuerzos en desentrafiar las
wmplejidades de los trabajos de estos pensadores la filosoffa de
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la educacién termina, también con mucha frecuencia, CONVirtiuy
do (implicita o explicitamente) a la educacién y el aprendip
en un campo de aplicacién o ilustracién, si es que la eduwi‘h'
y el aprendizaje, asi como también una genuina preocupac;&.;
educativa, no terminan completamente marginalizados por ppy,
blemdticas politicas, sociales o €ticas.

El “imperativo del cambio” —postulado por Sloterd] i
(2014a)— v el discurso sobre el cambio en general al que log i
16sofos y tedricos se siente atrafdos una y otra vez, las mds de iy
veces lleva a una comprensién de la educacién ¢tica, politica
socialmente “colonizada™. Colonizada desde el momentoen que
siempre involucra un “debes cambiar tu vida” o un “querempy
cambiar nuestras —tu o incluso sus— vidas” que siempre imcly.
ye algtin tipo de juicio como punto de partida. El cambio esgy
siempre motivado por un juicio o evaluacién que supone que,
de algiin modo, algo estd mal o es insuficiente o necesita ser il
minado o clarificado y que el cambio es, por lo tanto, descably,
necesario, esperable, algo a lo cual aspirar. Cambiar por media
del aprendizaje se vuelve, asi, algo del orden de la necesidad. I
cambio aparece, entonces, motivado por una llamada u obligs
cién (moral, ética) o por nuevas regulaciones o por responsabis
lidades politicas; se convierte de este modo en una cuestién d&
socializacién (guiada por la necesidad de reproduccidn sociatl
En otros discursos, aparece como una cuestién de mversién ¢
el capital humano (signiendo asi la necesidad de acumulacid
del capital y de las tasas de retorno) o como una cuestién de d
sarrollo o crecimiento cognitivo o afectivo {de acuerdo a ciera:

normas, etapas y funciones cercbrales). Es siempre un cambs)
motivado por un objetivo o una falta. Cuando el cambio se ding®
hacia un resultado o hacia un futuro proyectado, el mensaje qus
lo acompaiia es: “nosotros, vos o ellos quieren o deben llegard
algiin lado™. Cuando estd motivado por una falta, el mensajees
“nosotros, vos o ellos carecen o necesitan algo”.

Para poder desarrollar una voz pedagégica (interna) o part
dar lugar al cambio pedagdgico, nos parece necesario recupera

J
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1 antizua distincidn fantre iniciacidn/; socializat.:iéfl/ dcsarrol_lo,
e [ado, ¥ educa(:lér.l, por el otro. Cc.m el objetivo de clarifi-
o eimo ' por qué realizar esta dls.tmcnin, perr.ni‘fan-nos hacer
: ﬁﬂ'h_’-"’e rodeo pasando Por la muy }rl-ﬂuyentc dlstlnmfin ac‘.clfal
(ulinaue igualment.e z_mtlgua y trad.1c1onal) entre. cualificacién,
' iilizacién v subjetivacién (por ejemplo, en Biesta, Hasslof,
Ruitenberg)- Para Biesta (2009), por ejemplo, estas son tres fun-
inmee o roles de la educacién, y todas ellas, afirma, ocupan un
it central. Claramente, Biesta pone especificamente el foco
en ¢! rol de la subjetivacién —y en el devenir persona, en el venir
4 I presencia encontrando un lugar en el mundo, no insertdn-
(ese en un orden previamente existente sino interrumpiéndolo
y alicrandolo— contra los roles, por lo general dominantes, de la
woeinlizacién y la cualificacidn. Sin embargo, la pregunta critica
4 4l vale la pena seguir distinguiendo estos tres roles o funciones
sisc aborda la educacién desde una perspectiva pedagdgica/edu-
pativa. Creemos que no v que ¢l modo como Biesta reformula
it vieja distincidn es el resultado de combinar tres diferentes
abxirdajes, que son los tres externos a la educacién. Es como si
Is funcién de cualificacién apareciera cuando uno mira a la edu-
ticion desde una perspectiva econdmica, mientras que la de so-
gializacién (y el proceso de integracidn en las normas y valores
wiiales) fuera el término clave cuando se la mira a través de los
kences socioldgicos. La subjetivacién, entonces, es lo que aparece
tuando se aborda la educacién ya sea politicamente (en linea con
una particular lectura de Ranciere: llegar a ser alguien, lo cual es
4l mismo tiempo desafiar el orden social existente en términos de
mialdad) o éticamente (en linea con ciertas interpretaciones de
Levinas: llegar a ser alguien lo cual estd siempre motivado por
¢l llamado del otro en términos de un hacer justicia). Para noso-
10, cualificacidn, socializacién y subjetivacién representan tres
versiones de la domesticacién de la escuela: una domesticacién
ftico-personalizante o polftico-igualitaria que impone estdndares
ft:-cos o politicos al cambio (subjetivacién); otra econémica que
#hipone valores de intercambio o cdlculos de inversién {cualifi-
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cacién); y una sociolégica que domestica el cambio educatiy,
imponiendo las reglas de Ja reproduccién social o cultural o =
una versidn progresista— las reglas del cambio y la renovacign g,
cial (socializacién). Para decirlo de otro modo, la distincién ey,
cualificacién, socializacién y subjetivacion, carece de una pere
pectiva pedagdgica/educativa. Eniltima instanci_a, funciona]j-,q
o instrumentaliza la educacién y el aprendizaje, y domestica o
aprendizaje imponiendo objetivos o funciones externas. En |,
préxima seccidn, sugerimos una perspectiva pedagdgica diferen,
te que busca devolver el aprendizaje o la educacion a la escuely
y considerar el aprendizaje escolar como un ser-en-el-medio n3
orientado ni por un objetivo ni por una falta o necesidad.

Formas pedag(')gicas artificiales

Nuestra perspectiva pedagégica no busca centrarse en ¢l
aprendizaje y en la educacidn para revelar su verdadero rof
funcidn; tampoco intenta revelar la verdadera naturaleza del
aprendizaje liberdndolo de sus organizaciones histdricas. Nues-
tra perspectiva pedagégica adopta, en cambio, un inusual pun-
to de partida: quiere dar voz a las experiencias de aprendizaje
tomdndolas como experiencias de ser-en-el-medio y focalizan-
do en la siempre artificial disposicién Hamada “escuela™ que las
hace posibles. En atras palabras, queremos abordar las opera-
ciones radicales de lo que llamamos las formas pedagdgicas que
—siempre artificialmente— hacen posible que el aprendizaje ¥
la educacién tengan lugar.

Las operaciones pedagdgicas (para llevar a cabo este ser-en-
el-medio) pueden ser resumidas del siguiente modo (ver tambicn
Masschelein y Simons, zo14): (1) Operaciones para volver a al-
guien un “estudiante”o “alumno™ suspendiendo los lazos con
cualquier familia, estado o “comunidad existente/pasada” (esto
alude, hasta cierto punto, al bastardo de Sloterdijk). Lo dicho,
implica hacer que uno pueda volverse parte de cualquier familia/
comunidad por venir. (2) Operaciones de suspensién del usual
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antlen de cosas Y, Por lo tanto, opferaciones que dejen temporal-
.mm:e sin efecto sus usos y funciones comunes. Algunas cosas
(oo por cjemplo los libros, herramientas, palabras...) pueden
wolverse objetos de estudio; uno puede comenzar a ejercitarse

5725 COS2S justamente porque su uso normal es puesto entre
_iméntcsis. (3) Operaciones para poner algo sobre la mesa (pro-
faniion) y pradwir “tiempo libre”; esto es, la materializacién y
gaprcializacion de la schoé. Enla Grecia antigua scho/e significaba
ol momento de fuga del sometimiento a las determinaciones del
hacer. Se trata de des-realizar, deshacer la apropiacién y destina-
cin del tiempo para producir un catalizador de comienzos. La
s uicla, en este sentido, coloca a alguien en la posicién de comen-
sar. (4) Operaciones para producir “atentos”, estoes, para formar
|4 uzencién basdndose en el “amor pedagdgico™ por, al mismo
tiempo, algunas cosas y los estudiantes. No se trata solamente de
una cuestién de actitud o relacién, sino de usar técnicas y cierto
1o de disciplina para atraer la atencidn hacia algo. Disciplina,
si embargo, no como una categorfa moral o politica sino como
una practica para habilitar. Piénsese, por ejemplo, en la disciplina
productiva de los atletas para estar en forma.

Las formas pedagégicas refteren, entonces, a asociaciones
dle personas y cosas dispuestas de manera particular para lidiar
ton, prestar atencién a, cuidar de algo —para tener y estar en
su compafifa— en el que este cuidado implica estructuralmente
iina exposicion ya que se confronta con alumnos o estudiantes.
E's crucial en este punto enfatizar que las formas pedagdgicas
ro necesitan de la proyeccién de una utopfa politica ni de un
ideal normativo que se figure una ‘persona educada’ (respecto
tle los cuales serfan funcionales), sino qué son en sf mismas (en
¢l modo particular o efectivo en el que rednen personas y co-
<as) materializaciones de una creencia utdpica: cualquiera puede

uprender cnalquier cosa. Esta no es una afirmacién factual sino

tina creencia. Es otro modo de formular el presupuesto pedagé-
i1co bésico de que los seres humanos nacen sin destino (natural,
social o cultural), y que deben ddrselo a si mismos. Lo que las
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formas pedagdgicas hacen es habilitar el “cualquiera pued,»

por un lado, y el “cualquier cosa” por el otro. En otras Palab:g:
en vez de pensar en algo as{ como una escuela utdpica (cosa ol
se hace con frecuencia), quizds tenga mds sentido prestar atey.
cién al aprendizaje escolar en sf, encarnando la idea utépica g
que cualguiera puede aprender cualguier cosa. Lo que la escugly
como forma pedagégica hace es el doble movimiento de pony
a alguien en la posicién de ser capaz (y, por lo tanto, de volvery
alguien un estudiante o alumno) lo cual implica, al mismo tiep,
Po, una exposicién a algo que estd por fuera (y, por lo tanto, yy
acto de presentar y exponer el mundo). Este doble movimieny,
no parte de nifios que poseen cierto destino a priori (basado ey
sus habilidades naturales o en sus identidades sociales o culu.
rales) sino que habilita a los nifios a convertirse en estudiante
y a encontrar su propio destino. Podriamos decir que esta es|;
razon por la cual la decisién de llevar los nifios a la escucla es gy
si misma una intervencién politica, y es la razén por la cual I
escuela no precisa ningun ideal externo ni la proyeccién de nin.

guna funcidn politica.

Recuperando a Michel Serres (1997), este doble movimien-
to podrfa ser capturado en la nocién de “exposicién” y enls
experiencia extrema de quien aprende a nadar estando en Iz
condicién de quien atin no es (del todo)} capaz de hacerlo y que
sin embargo ya no busca constantemente un refugio o un piso
seguro bajo sus pies. Es una condicién o experiencia “del entre”
o “del medio”, esto es, la condicién en la que alguien ha aban-
donado la seguridad de su hogar, de su mundo de vida o desu
casa y todo es (atin) posible cuando se confronta con el mundo
exterior. Nuestra tesis es que esta condicién y esta experiencia
son condiciones y experiencias educativas, y que no deben ser
confundidas con condiciones o experiencias éticas, psicoldgicas
o politicas. M4s aun, nuestra tesis es que esta condicién de ex-
posicién es preparada y posibilitada por las, siempre artificiales,
formas pedagégicas especificas. Es eso lo que estd en juegoenel

ELOGIO DE LA ESCUELA 53

ndizaje “escolar”, lo que mlercce tener una voz y démanda,
.o, un lenguaje pedagdgico. .
‘ | vez de narrar las (buenas, malas, grandiosas o tristes) ex-
neias de aprendizaje en la escuela, el lenguaje pedagégico
hﬂ dar voz a las experiencias durante €l aprendizaje escolar,
;Nﬂm «rata de la experiencia de la condicién de alguien que no
o {aiin) capaz de, por cjemplo, escribir o contar. Tampocode la
| gﬂp:"icnda de ser (ya) capaz de hacerlo. La experiencia de la es-
el hace referencia a lo que es experimentado en el momento.
Anke en el que escribir o contar se vuelven posibles; a la expe-
Hencia durante el aprendizaje, antes de ser de hecho capaces de
weeribir o contar y ya no sélo a la experiencia de (simplemente)
po poder hacerlo. Pensemos en el nifio pequefio que aprende a
sscribir. Antes de poder hacerlo, el nifio (probablemente) expe-
amenta su imposibilidad, pero no experimenta el aprendizaje.
{uando sea capaz de escribir, quizds pueda recordarse apren-
iendo, pero nunca se experimenta a sf mismo aprendiendo. La
experiencia escolar es la experiencia al momento en que la habi-
lilad de escribir (y, por tanto, de no hacerlo) es experimentada
oo tal. La experiencia escolar hace referencia a la experien-
¢l1 de estar-en-el-medio de las cosas, a la experiencia del curso
minterrumpido de la vida en el que nuevos rumhbos se vuelven
posibles. Probablemente sea también la experiencia del conoci-
miento y la habilidad luego de haber cometido errores. O aguello
t)ue se experimenta luego de ser forzado o invitado a cruzar el rio
¥ a “‘separarse de la llamada direccién natural” (Serres, 1997: 8).
Queremos insistir nuevamente en que, desde una perspecti-
va pedagdgica, la “escuela” no es una institucién ni un tipo de
frganizacion sino una disposicién siempre artificial de tiempo,
©spacio y materia por la cual hay que pasar para tener esas expe-
siencias. Como consecuencia, el término “escuela” no es utiliza-
tho aquf (como suele usarse) para hacer alusién a una institucién
normalizadora o a una maquina de reproduccién en manos de
lites econémicas o culturales. La reproduccién y normalizacién
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sin duda existen, pero entonces la escuela ya no opera comg g
forma pedagdgica.

La pregunta es entonces: jcudl es el rol o el objetivo de |y
escuela, o qué es lo que estd en juego en la experiencia escolgp
En este punto queremos introducir las nociones de preparacige
y préctica. La escuela no tiene que ver con hacer que los egyy.
diantes o alumnos tengan la mejor performance —aunque ey
sea lo que se le suele pedir—. Se trata, en cambio, de ofrecers
a los jévenes el tiempo v el espacio necesarios para “ponerse e
forma”, para trabajar su “condicién” (intelectual, fisica. ..} y pi
supuesto, podemos esperar que esta preparacidn, esta formay,
condicién, con el tiempo dé como resultado mejores performag,
ces o contribuciones originales, pero es absurdo responsabilizar;
la escuela por esto. La escuela tiene que ver con la preparacién,
no con la performance. Poner el foco en la preparacién y enl;
prictica quizds ayude a comprender que las escuelas siempre sop
también lugares en donde las generaciones que vienen aparecen
de hecho como nuevas generaciones y, por lo tanto, en donde
las sociedades pueden ser renovadas. Ni la escuela ni la sociedad
pueden tener control sobre esta renovacién nisobre cémo las ge-
neraciones que vienen usardn de hecho su preparacién y estudio.
Esto es algo tipico del cambio o de la renovacidén pedagégica,y
este tipo de cambio siempre implica un riesgo para cualquier
sociedad que decida organizar o permitir las formas pedagég
cas de las escuclas. Al hacerlo, dichas sociedades siempre legan
su futuro (y también la continuidad de su pasado) fuera de su
control o, para decirlo de otro modo, conffan el cambio pedagé-
gico a las generaciones que vienen (que pueden convertirse en
nuevas generaciones). Dichas sociedades no eligen la iniciacion
o la socializacién, sino la educacién escolar. O, para ser mds pre-
cisos: es por la educacidn escolar que una sociedad se vuelve de
algiin modo consciente de s{ misma. Una sociedad que posibilita
la forma escolar se piensa —o estd forzada a pensarse— a si mis-
ma de otro modo. La forma escolar hace posible que una “nue-
va” y una “vieja” generacién existan, junto a la experiencia de
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e 1) haya entre ellas ningtin vinculo “natural”. Quizds esto
suplique por qué existen tantos .1ntentos —tanto en la escuela
comuenla sociedad— de domesticar la escuela, esto es, de darle
4l ambio pedagdgico una direccidn especifica y, por tanto, de
I.w!mef/g normas psicolégicas, sociales, éticas o polfticas. Pero
it imposicién tiene que ver, por lo general, con querer controlar
Jou riesgos de la educacién escolar, lo cual supone, también, un
feconocimiento del potencial radical, incluso revolucionario, de
|4 foisma. Permitir o decidirse por la educacién escolar implica
geeptar que lo que es valorado por una sociedad (y sus adultos)
werd puesto sobre la mesa y que por lo tanto puede ser funda-
ientalmente cuestionado y desafiado. La escuela se opone a
wxlas las afirmaciones naturalizantes y sacralizantes, y a todos
ls movimientos conservadores o restauradores asociados a estas
de-nandas. Es en este sentido que la escuela afecta de hecho a la
suciedad y que es siempre intrinsecamente “politica”. La forma
gscolar con sus presupuestos utépico y antinatural es una inter-
yencidn politica en si misma.

Lonclusion:
una voz pedagégica como una voz desde el medio

Comenzamos insistiendo en la tendencia de filésofos y ted-
ficos sociales a naturalizar el aprendizaje y a instrumentalizar [a
tducacién escolar y, por tanto, a mover la educacidn y el aprendi-
zaje a los mdrgenes de sus teorfas y filosofias adultas. Queremos
darvoza lo que estd en el medio y alo que —desde la perspectiva
le estos adultos— probablemente sean sélo un murmullo en los
sndrgenes. A modo de conclusién, quizds sea necesario reflexio-
narsobre por qué con mucha frecuencia la escuela y el aprendiza-
Jeson dejados de lado, tratados como marginales o ridiculizados.
Creemos (aunque no estamos seguros) que fue Bernard Stiegler
{uien alguna vez sefialé que los filésofos con frecuencia olvidan
que ellos también fueron a la escuela y que no se alegran cuando
alguien se los recuerda. Pero, ¢ por qué no lo recuerdan? s Por qué
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este olvido, esta marginalizacidn, esta ridiculizacidn? Anteg 2
indagar més profundamente en esto quizds ayude recordar ey,
manifestaciones de lo que es al menos una relacidn ambivalen,
con la educacién escolar (de cada quien).

Llama la atencién que a las personas —en especial en g
momentos en que celebran sus propios logros intelectuales o
otro orden— no les guste que les recuerden cudnto de lo que hg;:
logrado depende de las escuelas o universidades. Pareciera comy,
si el pasado educativo hiciera sombras a los estados adquiridos ep
la adultez, y ala libertad y liberacidn que asociamos a estos, Yg
de hecho recordamos el rol de las escuelas, el rol del estudio y 4.
los ejercicios en quienes nos hemos convertido y en lo que somgy
capaces de hacer hoy, a menudo o bien insistimos en que hemoy
llegado a donde estamos a pesar de la escuela (reafirmando nues-
tra independencia) o bien contamos la historia de aquellos rares
e iluminados docentes que, a pesar del aparato normalizador de
la escuela, fueron capaces de mostrarnos el mundo real y nuestra
libertad tal y como verdaderamente es (y, por tanto, estas agra-
decidas historias sobre los docentes inspiradores por lo genera]
no soh més que nuevas reafirmaciones de nuestro estado actual
de independencia).

Otra observacidn, en relacién con la anterior, es que quienes
trabajan en o sobre la educacidn escolar siempre ocupan una
posicién algo marginal {que, de algin modo, disturba el orden
social). Quienes eligen convertirse en docentes, por ejemplo, no
eligen de hecho poner su conocimiento y habilidades al servi-
cio de una vida productiva y econémica, sino al servicio de las
generaciones que vienen. Es una posicidn intermedia, esto es,
entre la familia y la sociedad, entre las generaciones jévenes y la
sociedad adulta, y por tanto es una posicién dificil de definiry
que permanece ambigua. Claramente, hay tendencias a volver
la ensefianza un trabajo regular o incluso una profesién. Pero
quizds, porque ensefiar siempre implica un estar sin-posicién
—de alglin modo similar a la posicién del artista— estas tenden-
cias a menudo fallan, y no podrian no fallar si la educacién esco-
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|y supone poner el mundo a distancia para poder estudiarlo. En
pite sentido, deberfamos quizds recordar la figura del pedagogus
¢ donde proviene la nocién de pedagogo—. A menudo esta
ra era un esclavo, pero un esclavo con privilegios ya que le
Jstaba permitido llevar a los nifios al colegio. En este sentido,
e ¢l esclavo liberado que literalmente llevaba a los jévenes al
\jempo libre, sto s, a estudiar y ejercitarse. Desde la perspec-
yiva de la sociedad y de la vida econdmica adulta, la posicién de
1 docentes y de todos aquellos involucrados en la educacién (y
por lo tanto también de los investigadores de la educacidn) es
|y de vivir una vida en los mérgenes. En tanto que figuras mar-
sinales no son productivos y, por tanto, son considerados poco
;mportantes. Al mismo tiempo se los considera instrumentales o
funcionales para la vida y el mundo productivo real (que quiere
reproducirse). Pero también podemos pensar estos roles y pasi-
ciones exactamente a la inversa, como liberados y liberadores, y
por tanto, en este sentido son muchas veces envidados por ello.

Lo que debemos explorar més profundamente es, sin em-
hargo, las razones de esta ambivalencia o, mds directamente, de
esta ridiculizacidn y marginalizacién. Una primera razén podria

=

ser: si la educacién escolar en sentido fuerte tiene que ver con
un cambiarse a uno mismo y, por tanto, siempre también con
un volverse otro, es muy dificil recordar quién era uno antes (lo
cual implica también que no existe un “uno mismo” estable
que experimentaria el cambio). O, para decirlo de otro modo:
es siempre desde la perspectiva de lo que nos hemos convertido
que retornamos a nuestro pasado. Hay un tipo de irreversibilidad
puesta en juego ¥, por ello, la experiencia escolar y el proceso en
s mismo son dificiles de recordar. Probablemente, haciendo un
esfuerzo, uno podrfa imaginar quién era antes de aprender a leer
oaescribir, y uno podria imaginar quiér era antes de leer y estu-
diar una materia en particular, un trabajo o un autor. Pero siem-
pre se trata de la proyeccién de un estado de no-conocimiento o
de un no-ser-capaz basado en lo que hoy se experimenta como
conocimiento o capacidad. Probablemente exista esta tendencia
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a olvidar, justamente porque es dificil recordar el aprendizaje i
cada uno en sentido estricto. Podrfamos decir que el aprendi,, e
en este sentido se encuentra préximo a la estructura del traym, y
a la l6gica del inconsciente. Pero hay una diferencia fundamen.
tal: no se trata de un recordar doloroso sino de un alegre 01Vid«:.,
Yy quizds no precise de andlisis ni terapia sino de celebracigy
agradecimiento. _

La segunda posible razén es que la escuela siemipre organiy,
un “desorden fundamental” disponiendo un medio sin direceig,
yaceptando que los “menores” y los “nuevos” pueden realmen.
te cuestionar y desafiar a los “adultos” y “nativos”. La profund,
ambigiiedad de las sociedades que “deciden” tener escuelas est
relacionada, podriamos decir, con el hecho de que, por un lad,,
se trata de un acto generoso. Pero, por otro lado, ese acto esj
acompafiado por un profundo temor (y no-aceptacién) de que
lo que es valorado y tenido por seguro sea de hecho cuestionadg
u objetado por menores o “inmaduros”, incluso sin argumentos
ni razones. Y eso es algo que quizds incluso sea mds dificil de
aceptar para los filésofos (o al menos para muchos de ellos): Iy
ausencia de razén(es). En suma, la ridiculizacién, marginaliza-
cién e instrumentalizacién de la escuela serfa el resultado de un
profundo temor a que las generaciones que vienen se conviertan
efectivamente en nuevas generaciones.

Mas razones quedan atin por ser formuladas, y algunas de
ellas pueden ser encontradas en el famoso texto de Adorno
(1971) sobre el “tabd” de ser docente. Pero en conclusién qui-
siéramos retornar a la instrumentalizacién y marginalizacién que
es central en la mayorfa sino en todas las filosoffas que convierten
ala educacidn en un campo de aplicacién o la usan como campo
para ilustrar sus ideas. Quizds deberfamos realmente asumir ¢l
reto de reconsiderar la narracién filoséfica que a menudo es uti

»

lizada para mostrar de qué se trata la educacién: la alegorfa de
la caverna y la historia en torno al filésofo iluminado que quie-
re guiar a los prisioneros hacia la luz. ;No es esta exactamente
una historia filosdfica sobre la educacién, sobre cémo el filésofo-
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esuro debe liberar a los encadenados y mostrarles que lo que
syprnen verdadero no son mds que sombr'as ¥ representaciones?
La historia de la caverna es una celebracién del estatus y ethos
.M jii¢sofo —o al menos de un filésofo particular—. Trata acerca
e ' filosoffa, de una particular actitud filoséfica, pero no de la
Lidicacién. Quizds necesitamos una historia educativa/pedagé-
it para Ja experiencia del aprendizaje escolar. La historia sobre
o guiar a la gente hacia la caverna, esto es, hacia la escuela
y, por tanto, sobre cémo encadenarlos gentilmente para poder
Aurles tiempo y espacio para pensar, para estudiar, pero también
para presentarlcs el mundo y pedirles su consideracién. No serfa
\ia historia filoséfica (critica) sobre cémo liberar a los alumnos
- la escuela, sino una historia pedagdgica sobre cémo llevarlos
4 la escuela, sobre cémo darles la posibilidad de volverse estu-
Jiantes y ofrecerles la experiencia de la escuela.
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