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Resumen:

La educacion puede ser entendida como
la perdurabilidad en el tiempo, y el sos-
tén en su estructura e instituciones, de una
serie de argumentos entendidos como ha-
bituales y naturales. Entre ellos: la légica
de la explicacién, el llenado del otro, la
puesta en el futuro de los ideales educa-
tivos y la comprensién asimilatoria de las
diferencias. Su cardcter de racionalidad
pasada y presente no hace mas que pro-
meter un Gnico argumento definitivo que
vuelve a instalar con mdés fuerza su propia
razon de ser: el cambio educativo.
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Résumé :

Abstract:

Education can be understood as the dura-
bility over time, and support in its struc-
ture and institutions, of a series of argu-
ments understood as natural and normal.
Among them: the logic of the explanation,
the filling of the other, to put in the future
educational ideals and assimilatory un-
derstanding of differences. His character
of past and present rationality, merely pro-
mise a definitive argument that only be-
comes harder to install his own rationale:
educational change.
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l'éducation peut étre comprise comme la durabilité dans le temps, et le soutien dans
sa structure et les institutions, d’une série d’arguments entendus comme habituels et
normaux. Parmi eux: la logique de I'explication, le remplissage de l'autre, I’avenir des
idéaux éducatifs et la compréhension assimilative des différences. Son caractere de ra-
tionalité passé et le présente, seulement promets un argument définitif qu’installe une et
autre fois sa propre raison d’étre: le changement en éducation.

Mots clés :
Argumentation éducative, rationalité pédagogique, explication, différence, changement.
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Cuantos mas argumentos acompafan mi postulado, tanto mas me alejo de la
verdad, ya que participo de un juego del lenguaje cuyos componentes son todos
contrarios a la verdad, me muevo en un sistema de ideas que lo falsea todo.

Imre Kertész. Yo, otro.

1. Presentacion. Cambiar los argumentos educativos sin
modificar la racionalidad pedagégica

Como bien se sabe el argumento es un razonamiento que prueba o refuta
una proposicion, el asunto del que trata una obra literaria, una pelicula
(y también, entonces, del asunto que trata la pedagogia). Un argumento
se traduce rapidamente en una prueba con la que se defiende una ac-
cién o una afirmacién. Argumentar, asi, es probar. Si se adopta la propia
l6gica del diccionario es de notar que argumentar implica presentar ra-
zones en contra de una idea y/o de un hecho a través de una figura re-
térica; es una prueba esgrimida contra algo. Ain mds interesante resulta
la expresion argliir, que supone contradecir especificamente a alguien y
no tan sélo a algo. Y aln mas: deberia considerarse el término argucia,
es decir, aquella argumentacion falsa presentada con sutileza e ingenio.

Los cambios en la educacién se encuentran en ese irregular territorio
que se extiende entre el argumento y la argucia, entre el razonamiento,
la prueba, la falsedad, la sutileza y la retérica. Desde la perspectiva de
los cambios burocraticos, de los cambios que se ponen en juego en
sitios obscuros y medrosos, alejados del pulso de la vida de las insti-
tuciones, hay una tendencia a mezclar la prueba con su demostracion.
Parece que aquello que importa realmente es que al argumentar valga el
convencimiento y/o la persuasion o la oportunidad, y que éstos ocupen
poco a poco el sitio mismo del argumento. Cualquier diccionario filo-
sofico dird que en ese dltimo caso, en el convencer y/o en el persuadir,
“ha de enfatizarse la importancia que tiene el logro del asentimiento a lo
argumentado” (Ferrater Mora, J., 1970: 72).

El propdsito de este texto es el de revisar con cierta profundidad la cri-
sis de la educacion en cuanto crisis de los cambios educativos o, dicho
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de otro modo, la crisis de lo educativo justamente a través de su repetido
afan por modificar unos argumentos cuya racionalidad se muestra, al
mismo tiempo, inmutable.

2. Aquello que Paideia o educacion era, es y (...) ;seguira
siendo?

Da la sensacién que desde el momento en que la educacioén se ha vuelto
conciente de si misma y desde el momento en que surge y se explicita
todo un aparato institucional, toda una idea de disciplina en apariencia
auténoma, con todo un dispositivo técnico, con toda una formacién de
especialistas / expertos y toda una elaboracion de cierto tipo de litera-
tura especializada, no ha habido mucho mas en la educacién que una
permanente y desesperada busqueda para argumentar la educacion: la
educacién vuelta un sinénimo del argumentar la educacion.

Parece ser que de lo que se ha tratado es de plantear la cuestion de
cémo se deberian elaborar argumentos cada vez mds sofisticados, justi-
ficaciones cada dia mas refinadas para el quehacer educativo, motivos
siempre fundacionales, fundamentos irreprochables, soportes, tenden-
cias rectoras, directrices, estructuras monoliticas, firmes utilidades, etc.,
para hacer que la educacion sea lo que se cree que se, lo que se cree
que deberia ser, para lo que se cree que la educacién sirva. Decir que
la educacion sirva -para algo, para alguien- puede ser, justamente, el
principal argumento de todos los argumentos de la educacion: que la
educacion sirva o sirve para transformar un sujeto irracional en sujeto
plenamente racional; para que la infancia deje de ser una edad sélo tran-
sitoria y de algiin modo innecesaria e indeseable en si misma; para dotar
a los individuos de civilidad y, entonces, de ciudadania; para hacer pasar
una mente de un pensamiento ingenuo a un pensamiento de abstrac-
cién; para una futura e hipotética participacion de un mas que ficticio
mundo de trabajo; para crear personas, grupos y comunidades cada vez
mas solidarias, mas responsables, mas tolerantes; para que sus miembros
puedan entrar, sin mas, en el mundo de la escritura; para transformar a
todos en sujetos de derecho; para apaciguar y/o borrar las desigualdades
sociales, econémicas, culturales, lingiisticas, etc.; para prevenir con-
flictos raciales, de clase social, de identidad, etc.; para ejercer y generar
distintos tipos de valores morales, etcétera.
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Queda claro que esos argumentos de finalidad y utilidad se han ido
naturalizando en el decorrer de la temporalidad educativa, hasta vol-
verse ideas casi implicitas e inviolables del porqué y del quehacer edu-
cativo. Pero esta claro, también, que hay algo de insoportable en esa
enumeracion, algo que causa una enorme fatiga y un intenso hartazgo.
Lo insoportable, el hartazgo y la gravedad que se hacen presentes en
toda puesta en escena de los argumentos educativos, no indicarian otra
cosa que un limite en la razén educativa o bien el borde mismo de su
precipicio:

Paideia o educacién era, hasta ahora, el esfuerzo de sacar al nifo
juguetdn, sensible, caprichoso y curioso de la forma de ser del peque-
fio grupo conduciéndolo al clima global de ciudades y reinos con sus
perspectivas ampliadas, sus luchas enconadas y su duro trabajo forzado
contra si mismo. La tradicién llamaba adulto al hombre que habia apren-
dido a buscar sus satisfacciones en esferas faltas de dicha [...] Cuando
nacieron filosofias o interpretaciones del mundo de tipo cultural avan-
zado fueron también siempre escuelas del hacerse adulto en el sentido
de un cambio de domicilio del alma a lo mayor, mas duro y abstracto
(Sloterdijk, 1998: 361).

Inquietan aqui tres cuestiones que Sloterdijk sugiere: en primer lugar,
ese hasta ahora de la educacién, que él marca como frontera, como un
ya no es / no puede ser mas asi, revelando ese caracter del no mds, del
basta de esa educacion; en segundo lugar, se subraya la idea de esfuerzo
asociada a la idea de educacion (el esfuerzo inherente del educar, el es-
fuerzo natural en la tarea educativa); por dltimo, la mencién a la falta de
dicha en aquello de tornarse, de hacerse adulto a través de la educacién.

Podria pensarse que hay algo de la educacién que sélo se sostiene o
se argumenta a partir de la idea de esfuerzo (del maestro, del educador,
de quien ya es adulto) y de la idea de infelicidad (del alumno, de la in-
fancia).

Si algo ha fallado en la educacioén, dicen los argumentadores de turno,
es porque alguno de sus argumentos suena disonante; tal vez algunos de
ellos deban ser observados en detalle y mejor criticados; quiza se trate,
dicen, de hacer nuevos argumentos, de hacer que la educacién encuen-
tre dentro de si otros argumentos, mdas argumentos. Paideia o educacién
como una especie de campo argumentativo progresivo, donde viejos o
anacronicos argumentos pueden ser rapidamente superados por otros
mas nuevos, mejores, mds solidos, mas cientificos.
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Pero quiza se trate ya no de un maquillaje sino el pensar que estamos
frente a un desierto de argumentos educativos: la imagen de una com-
pleta aridez, de un espacio desnudo y seco, de algo que es / esta / ha
sido arrasado, de algo donde nada es capaz de crecer. Y es posible que
ese desierto sea el paisaje que, por desgracia, habilite nuevamente a la
argumentacion, provocando asi mas y mas sequedad: la férmula mas
vale mas se recrudece por doquier y si se piensa que hay problemas en
la formacién docente, entonces, mds vale mas formacion; si se cree que
hay problemas en torno de las didacticas, entonces, mas vale mas diddc-
ticas; si se define que hay problemas alrededor del curriculo, entonces,
mas vale mas curriculo; si se sospecha que hay problemas acerca de la
evaluacién, entonces, mas vale mas evaluacion, etcétera. Y si se cree
que hay problemas en relacién con los argumentos educativos, enton-
ces: ;mds vale mds argumentos educativos?

3. Los argumentos educativos inmutables
3.1. El argumento de la légica de la explicacion

El argumento de la explicacién en educacién puede ser definida como
aquella l6gica donde todo debe, puede y merece ser explicado; el maes-
tro debe asumir la figura del explicador y el alumno debe implicarse en
esta l6gica por medio de la asuncién absoluta de una figura estrictamen-
te vinculada a la comprension de la explicaciéon del maestro. P Parece
ser natural que toda pedagogia se resuma en el hecho que el maestro
explica y que el alumno comprende, o bien que todo proceso pedago-
gico (de formacién, capacitacion, curricular, programatico, etc.) es solo
explicaciéon y mds explicacion. La explicaciéon no es otra cosa que la in-
vencion y la construccién constitutiva de la incapacidad del otro. Se ex-
plica, pues se ha creado con anterioridad un incapaz que necesita de la
explicacion. La configuracion -y la construccién- de la incapacidad del
otro es aquello que posibilita el nacimiento de la figura del explicador. Y
justamente es el maestro el explicador que ha inventado al incapaz para
justificar su explicacién. No hay maestro explicador sin alumno incapaz
previamente construido.

En E/ Maestro Ignorante, Jacques Ranciere habla del no explicaras
como una disonancia pedagégica: explicar es un monstruo de mil caras
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cuya finalidad parece ser la de disminuir al otro a través de los terrores
de las palabras habilmente encadenadas en la gramdtica del maestro;
ese monstruo explicador crea a cada momento la sensacion que el cuer-
po del maestro aumenta su tamafo en la misma proporciéon que hace
diminuto el cuerpo del alumno. Y en la medida en que el maestro hace
mas amplia la magnitud de su explicacion, el cuerpo del alumno va
quedando cada vez menor, hasta hacerse huérfano de si mismo: es em-
pequenecido por la explicacion. Asi, la explicacion es un constante y
perverso proceso de empequenecimiento del otro, de embrutecimiento
del otro.

El maestro ha sido educado en el arte o, para decir mejor, en la téc-
nica de la explicacion, en la légica de la explicacion. Y después de su
primera formacion sigue pensando en la estética implacable de su ex-
plicacién: mejorarla, embellecerla, hacerla cada vez mas perfecta, estili-
zarla. Sin embargo, la explicacién en la cual ha sido formado y a la cual
sigue buscando con desesperacion, es una explicacién que nada explica
a no ser en una légica muy particular que se hace perpetua, pero ya no
en un sentido propedéutico, progresivo; muy por el contrario, esa légica
de la explicacion: “comporta, de ese modo, el principio de una regre-
sién al infinito: la reduplicacién de las razones no tienen jamds razén de
detenerse.” (Ranciére, 2004: 18).

Si la explicacion es propiedad exclusiva del maestro, la comprension,
el entendimiento, es una propiedad provisoria del alumno. En medio de
esos dos mecanismos (explicacién/comprension) se instala, definitiva-
mente, el arte de acabar con las distancias: acabar con la distancia entre
dos sujetos, entre dos inteligencias, entre dos lenguas. EI maestro expli-
cador ahoga y asfixia de una vez esa distancia, la reabsorbe en el seno
de su palabra, de su eterna palabra. Seria necesario, entonces, invertir
por completo la l6gica de la explicacién: la légica de inventar al otro
incapaz y la l6gica precedente del acto de explicar: “Es preciso que yo
les ensefie que nada tengo para ensefarles.” (Idem: 27).

La comprension ha sido pensada, por lo general, como un movimien-
to de la razén, como el movimiento Gltimo de la razén, como la positivi-
dad de un movimiento a través del cual se asimila alguna cosa, capturdn-
dola, sintetizandola, ordendndola, en fin, conociéndola. La comprension,
asi pensada, consiste en un acto individual de posesion, en un egoismo
de una razén auto-satisfactoria, la otra cara, no muy diferente, de ese
monstruo que es la explicacion. Ranciére piensa que la comprension es
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de una naturaleza maléfica, pues hiere la razon, la interrumpe, la deja
sin movimiento, quiebra su insistente fragilidad, la ordena de una vez y
para siempre. Comprender es, en sus palabras, el inicio del fin: “Com-
prender es el causante de todo el mal. Interrumpe el movimiento de la
razén, destruye su confianza en si, lo expulsa de su propio camino, al
quebrar en dos el mundo de la inteligencia.” (idem.: 21).

No hay nada para explicar, como ya fue dicho. Pero: ;no hay nada
para comprender? Si la explicacion deja al maestro en una posicion de
superioridad en el juego de las desemejanzas, entonces la comprension
sera siempre esa posicion necesariamente inferior que estara destinada
al alumno. El maestro explica, el alumno comprende. He aqui la geome-
tria del espanto de una pedagogia embrutecedora. Y atin més: si el alum-
no no llega a comprender, entonces surgird como gesto divino, como
la mas sublime expresion del oficio del maestro su re-explicacion. Una
re-explicacion que ahogard todo intento de fuga y de emancipacion del
alumno y de su inteligencia.

Se forma al maestro para explicar la incapacidad del alumno y se
forma al alumno en su incapacidad para comprender, inGtilmente, las
explicaciones del maestro. Todo perfeccionamiento, toda capacitacion,
toda formacién parece seguir esta extrana pero natural trayectoria: se
nos sigue y seguimos perfeccionando en el arte de la explicacion, se nos
sigue y seguimos capacitando en las “bondades” de la explicacién, se
nos sigue y seguimos formando en una “inevitable” secuencia de expli-
caciones; y la bisqueda para hacer comprender cada vez mas “se vuelve
-dice Ranciere- un progreso en el embrutecimiento.” (Idem.: 21).

3.2. El argumento del completar al otro

Se trata aqui de la supuesta incompletud del otro y de la necesidad edu-
cativa y pedagégica de su completamiento; una duplicidad performativa,
productora de practicas y discursos pedagégicos, que expresa: a) que
la incompletud del otro (de cualquier figura de alteridad) se configura
como un dato inicial, habitual, naturalizado e inconmovible y que, a
la vez, estd revestido de un cardcter eminentemente negativo; b) que es
funcién de la educacién promover o incluso asegurar el completamiento
del otro, es decir, que la educacién es, sin mas, directamente, el hacer
del otro un sujeto completo. Este argumento fluye en cierto modo a partir
del argumento anterior de la [6gica de la explicaciéon, comenzando asi a
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tejerse timida pero férreamente una suerte de gramatica pedagdgica mas
o menos bien conocida por todos: que la educacién, hasta aqui, se nos
revela como una logica explicativa hacia alguien, hacia un otro, que es
incompleto y que debe ser completado.

Quiza el ejemplo primordial, aunque no dnico, de este argumento
esté centrado en la infancia, en considerar la infancia como incomple-
tud y en habilitar todo el aparato pedagdégico para devenirlo completo,
es decir: adulto. Clarice Lispector lo escribe de un modo crudo: “;Cémo
conocer alguna vez a un nifo? Para conocerlo tengo que esperar a que
se deteriore, y recién entonces estara a mi alcance. Alld esta él, un punto
en el infinito. Nadie conocerd su hoy. Ni él mismo (...) Un dia lo domes-
ticaremos como humano y podremos dibujarlo.” (Lispector, 2005: 17).

Esperar a que el nifo se deteriore, se vuelva adulto. Hacer que se
ponga a nuestro alcance. Explicarlo. Domesticarlo para dibujarlo, para
trazar su contorno, para dar a entender su contenido. El hoy, el ahora del
nino como la imposible comprension, incluso, para el propio nifio. Por
eso tanto desatino en la busqueda de una respuesta a lo que es un nifio.
La mirada se posa, entonces, en lo que podria llegar a ser, en su estado
travestido de adulto. Sin embargo, no es tanto lo que podria llegar a ser,
sino lo que el nifio esta siendo. Es imposible imaginar otra férmula, a no
ser el del oscuro ignorar la multiplicidad y la complejidad de lo que un
nino esta siendo. La nifiez no como algo que pasa, sino como una dura-
cién, aunque mds no sea de una milésima en el tiempo del mundo. La
duracion del estar siendo nifio. Gerundio, ni infinitivo. El durante de los
nifos seria, por lo poco que sabemos un tiempo no lineal, no evolutivo,
no unidimensional. Como bien lo escribe Walter Kohan (2011: 102):
“Tal vez sea interesante precisar qué estamos otorgandole a la infancia
cuando le damos un presente en el tiempo, si un limite, una frontera, un
instante, una duracién, una intensidad, una posibilidad, una fuerza o
alguna otra cosa.”

El tiempo de los nifios no es lineal, sobre todo para ellos mismos. Los
griegos lo llamaban aion. La intensidad de esa vida, en todas y cada
una de sus condiciones divergentes, no entra en un relato fundado en el
utilitarismo de las acciones efectivamente realizadas. El acontecimiento
es informe, es problema, es un comenzar a pensar sin haber pensado.
Un no sé no apenas legitimo, sino sobre todo implacable. No hay antes,
durante y después en aquello que hacen los nifios. Esa es una narrativa
que buscamos desesperadamente los adultos. Ese es nuestro problema.
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Interrumpimos el tiempo del niflo preguntando: “;para qué sirve?; ;por-
qué lo estas haciendo?; ;qué sentido tiene?”. No existe otra respuesta
que: “para nada, para esto mismo, para esto mismo que ocurre ahora,
ahora mismo. Fuera de aqui no tiene sentido, no existe, no esta, no es”.

El tiempo de los niflos no es evolutivo. Si fuera evolutivo, si pasara
de un estado primitivo a un estado terminal, muere. Si toda trayectoria
se midiera como el pasaje de lo que no es a lo que si serd, lo que serd
ya no es nifio. Todo lo evolutivo conduce a la muerte. Y lo peor es que
los tedricos y practicos de lo que evoluciona lo saben pero ni siquiera
nombran la muerte. Creen en la perpetuidad y por eso son mezquinos
con los nifos. Les atribuyen inmadurez, precariedad, incapacidad, de-
masiada accion, agitacion, inestabilidad, precariedad. El tiempo de los
ninos no es unidimensional. No ocurre por concentracion, disciplina,
esfuerzo, aplicacion, dedicacién. Acontece por animalidad. Si se quiere,
para no ofender a los demasiado humanos, acontece por animalidad de
afeccion perceptiva. El tiempo de los nifios nos deberia hacer notar esa
animalidad que desperdiciamos, perdemos, subestimamos siempre y a
la que debemos, por lo menos, infinito respeto. Porque la animalidad no
es bestialidad ni monstruosidad ni inhumanidad. La animalidad pone a
la humanidad en su lugar, aunque siempre parezca lo contrario.

Lo que se interrumpe, entre otras cosas, es: el cuerpo, la atencion, la
ficcion, el lenguaje. El cuerpo debe entrar en un orden (por eso la doble
presion de la publicidad y la medicalizacion); la atencién debe concen-
trarse (por eso todos los nifios son sospechosos de hiperactividad, de
desatencion); la ficcion debe acabarse y reconducirse (por eso la esco-
larizacion); el lenguaje debe dejarse de embromar y ser mds gramatical
o, mejor dicho, mas sintactico (por eso la gramatica). Pero en todos los
casos, siempre habra una interrupcion sobre el tiempo de los ninos.

La interrupcion en la ficciéon de los nifos. Se trata de una ficcién de
libertad, de lo ilimitado, de la totalidad y, por eso, también, del abismo,
del salto al vacio. Ficcién de lo que se abre, de lo que estd en abierto.
No hay duplicacién aqui, no se trata del nifio que se representa a si mis-
mo en otro lenguaje, con otra imagen, con otra composicion. Es ficcion
porque es ensayo. El nifio ensaya, hay la suposicion de una libertad de
espiritu o de libre albedrio. Las fronteras son configuradas por la palabra
“no”. Del “no” también se aprende, es verdad, pero no a seguir en el
interior de la ficcién. La clausura de la ficcién ocurre por encerramiento,
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por prision real o simbdlica, por castigo, por golpe, por prohibiciones,
por asfixia, por confinamiento.

Lo contrario de la nifiez es eso que podriamos nombrar como una es-
tancia sin gestos. El adulto sabe como confinar la nifiez, como derrotarla.
Y tal vez esa estancia sin gestos sea uno de los argumentos del educar.
Uno de los mas frecuentes. Uno de los menos interesantes. Uno de los
mas hirientes. La interrupcion en el lenguaje de los nifios. Un lenguaje
perceptivo. No de conceptos. Como el de algunos buenos poetas y bue-
nos narradores. Perciben el mundo, entran y salen por los sentidos eso
que los adultos [lamamos “informaciones”. Se trata de atomos sonoros,
de sonidos como interjecciones, de voces con gente detrds; se trata de
un lenguaje que, simplemente, acontece. Acompafa lo que se hace, el
movimiento, el gesto. No es una planificacion utilitaria. Pero lejos esta
de un sinsentido. Puede ser un esbozo del lenguaje que vendra. Pero
lo que vendra es el reemplazo de las percepciones por las concepcio-
nes. Esa es una exigencia que cualquier nifio deberd acatar. Un lenguaje
perceptivo lo condenard a los confines de la clase y a una multitud de
sospechas.

3.3. El argumento del futuro

La expresion futuro suele estar vinculada con la de educacién de una for-
ma mds que repetida, mds que sistematica, lo que confiere a esa relacion
una cualidad que no puede ser reflejo de un simple azar, arbitrariedad
o coincidencia. Lo interesante de esa sistematica ligazén es que futuro,
como una de las semanticas o metaforas del tiempo, da cuenta de dos
perspectivas educativas en parte disimiles, pero en parte, también, com-
plementarias: primero, porque ese futuro se refiere a un después que es,
ciertamente, un después de una utopia, esto es, se refiere a la educacion,
a la palabra educacion a partir de un tono ciertamente utépico; y, en
segundo lugar, porque esa semantica temporal transfiere todo significa-
do, toda realidad y toda percepcién del presente educativo hacia otro
tiempo. No hay mas que ver el uso abusivo de esta férrea asociacion
entre educacién y futuro, en el marco de ciertas ideas o tradiciones de
las politicas publicas y de determinadas lineas editoriales en educacion.

Habria que detenerse en la imagen de futuro como temporalidad,
para poder pensar en las marcas, los pliegues y las metdforas utilizadas
para expresarse en educacion. Y esto no es un detalle menor, pues po-
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ner en foco la idea temporal de futuro ha sido objeto de vastos y casi
infinitos debates, no sélo en el campo de la educacion, sino también, y
fundamentalmente, en el de la filosofia. ;Qué significa hablar del futuro
de la educacion, de la puesta en el futuro de la educacién? ;Qué tipo
de subjetividades crea? ;Como piensa, si asi lo hace, en el presente edu-
cativo? Jorge Larrosa nombra la relacién con lo educativo como una re-
lacién con el porvenir, no con el futuro, una relacién: “con aquello que
no se puede anticipar, ni proyectar, ni prever, ni predecir, ni prescribir,
con aquello sobre lo que no se pueden tener expectativas razonables,
con aquello que se puede fabricar, con aquello que depende de nuestro
saber, de nuestro poder y de nuestra voluntad.” (Larrosa, 2001: 408).

Todo aquello que esta siendo en el momento presente no parece ser
sino un pretexto, un pretexto muchas veces insoportable, para alguna
otra cosa que deberia ser en el futuro por obra y gracia de la educacién.
La infancia, otra vez como emblema, no es pensada habitualmente como
un estado en si o como una condicion de existencia y de presencia por si
misma, sino mas bien como una temporalidad que debera ser sobrepa-
sada sin mas, una temporalidad que no es tiempo, una espacialidad sin
espacio. La educacion se vuelve, asi, una relacién de un presente que se
posterga y se desdibuja en el argumento del futuro. Un presente que se
borra, se niega, se oculta, se enreda en cientos de historias del después.
Un presente que hay que dejar de lado, desarraigarlo.

;Qué decir, entonces, del argumento de futuro que se establece alre-
dedor de la promesa del trabajo, de la promesa de la ciudadania, de la
promesa de la lectura, de la promesa del conocimiento, de la promesa
del ser-adulto, de la promesa profesional, de la promesa de emancipa-
cién, etc., puestas no en el presente sino, repito, en el futuro? ;Y qué
hacer con ese presente educativo que no es sino aquello que se reab-
sorbe en el seno de un futuro, que si bien puede resultarnos nuestro es,
también y a la vez, ajeno, un futuro que puede ser de los otros y que, al
mismo tiempo, puede resultarles ajeno? Un futuro que nos es anticipado,
proyectado, predicho y, sobre todo, prescripto por la promesa educativa.

Si el futuro se conjuga, siempre, sin dubitacién, sin hesitaciones; si se
trata, entonces, de un tiempo que es directo y preconstruido; si el futuro
es aquel tiempo pensado desde fuera del otro, sin su cuerpo ni su pen-
samiento ni su deseo, tal vez haya que pensar en la discontinuidad del
tiempo, en algo que pueda quebrar la hegemonia del futuro, y abrirse
desde y hacia el porvenir.
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En cierto sentido, la educacion tiene que ver con el acontecimiento,
con lo nuevo, con lo que irrumpe y desordena; pero la idea de tiempo
futuro no produce sino una masacre en lo impensable, obligando a los
demads a una perpetua y programada ascensién hacia delante. Es necesa-
rio hacer surgir aqui la idea de un quiza:

El pensamiento del quizd involucra quiza el Gnico pensamiento po-
sible del acontecimiento. Y no hay categoria mas justa para el porvenir
que el del quiza. Tal pensamiento conjuga el acontecimiento, el porvenir
y el quiza para abrirse a la venida de lo que viene, es decir, necesaria-
mente bajo el régimen de un posible cuya posibilitacion debe triunfar
sobre lo imposible. Pues un posible que seria solamente posible (no
imposible), un porvenir seguro y ciertamente accesible, seria un mal po-
sible, un posible sin porvenir. Seria un programa o una causalidad, un
desarrollo, un desplegarse sin acontecimiento. (Derrida, 1998: 46)

El quiza invita a pensar una suerte de interferencia, una interrupcion
entre el futuro y el porvenir, que consiste en una experiencia diferente
del tiempo y la temporalidad: la irrupcién del acontecimiento. El qui-
za emerge cuando el porvenir interrumpe la concepcion futuro-céntrica
del tiempo, la orientacién del tiempo hacia el futuro, entendida ape-
nas como meta, objetivo, destino Unico, terminalidad o finalidad. Es en
virtud de ello mismo que, en esa nocién “futurocéntrica” del tiempo,
el sentido de los acontecimientos esta determinado exclusivamente por
su finalidad y es, asi, utilitaria. El porvenir, en cambio, parece abrir un
acontecimiento sin finalidad alguna, sin una finalidad que pueda pres-
cribirse o preverse.

3.4. El argumento de la diferencia y el diferencialismo en educacién

Una buena parte de los discursos que se refieren hoy a la cuestién del
otro revelan una argumentacion mds o menos parecida, mas o menos
transparente: una especie de luto, de melancolia, o bien de una suerte
de tristeza paradojal frente a un componente que, en el otro, ya habria
dejado de existir o estaria en vias de desaparicién. Baudrillard y Gui-
[laume Ilamaran a ese componente como alteridad radical: en toda con-
figuracion del otro existiria un otro préximo, esto es, un otro que yo no
soy, un otro que es diferente de mi, pero que yo puedo ver, materializar,
comprender, e inclusive asimilar; también existiria un otro radicalmente
diferente de mi, un otro que es (in)asimilable, incomprensible y ain mas,
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y sobre todo, un otro impensable. Lo que Occidente -y sus instituciones
y sus pedagogias- ha hecho con esa doble figura del otro, no es mas que
reducir todo otro radical en otro préximo. Y mas que reducirlo, de lo que
se ha tratado es de borrarlo y extinguir toda diferencia radical.

Traducir toda alteridad radical hasta transformarla en proxima, hacer
del otro una elipsis y eclipsarlo obligandolo a aproximarse a nosotros, es
una tentacion dificil e imposible de evitar, ya que toda alteridad radical
representa siempre una perturbacion a nuestra identidad, una amenaza
a nuestra construccion armonica de imagen de grupo, de comunidad, de
nacion, de género, de raza, de edad, de clase social, de sexualidad, de
etnia, de cuerpo, etc. Baudrillard y Guillaume sugieren que en este mun-
do, caracterizado por la superabundancia material, lo que es en realidad
extrano, lo que es una verdadera rareza y aquello que nos hace falta es,
justamente, el otro, la alteridad. Pues todo encantamiento con el otro se
funda en la eliminacion de las alteridades radicales. El otro radicalmente
diferente de mi desaparece; pero su desaparicion es sélo textual, sélo
virtual, exclusivamente una operacion ficticia, pues en esa gestion del
otro préximo esta siempre presente un resto, un residuo: de hecho, en el
otro se esconde una alteridad que es ingobernable, irreductible e irreme-
diable. Ese otro que fue normalizado —o, lo que no es o mismo: al que
se ha intentado normalizar— podria despertarse en cualquier momento.

La cuestion es que la alteridad comienza a estar ausente, comienza a
faltar, y resulta ser imperiosamente necesaria la produccién constructiva
del otro como diferencia. Pero se trata de una construccién artificial, que
se fundamenta en una erosién de la singularidad de las culturas, esto
es, de su alteridad en relacién con otras alteridades: es, en definitiva, la
entrada en un sistema fetichista de la diferencia. Una vez perdida esta
relacién natural con el otro, se inaugura una relacién espectral, una re-
lacion de puro artificio. Esos autores nos sugieren, inclusive, que no hay
nada en nuestra cultura que nos permita pensar y hacer que el racismo
desaparezca, ya que todo el movimiento, toda las acciones de nuestra
cultura estan dirigidas a una violenta construccién diferencial del otro;
este proceso lleva a la produccién de una cultura racista o, en otras pa-
labras, a la produccién de “una cultura autista con apariencia de falso
altruismo.” (Baudrillard y Guillaume, 1994: 32).

Derrida nos ensefi6 la distincion entre la diferencia y la différance. La
différance seria la anarquia que improvisa, una anarquia portadora de
una alteridad que escapa siempre a lo mismo y a lo idéntico. Ese nuevo
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concepto permite pensar en el proceso de diferenciacién, mas alla de
toda suerte de limites, sean éstos culturales, nacionales, lingtiisticos, etc.
No es una distincion, una esencia o una oposicién, sino un movimiento,
una referencia a la alteridad, a una heterogeneidad que no es, primero,
oposicional. Las diferencias son, en cambio, diferencias politicas y, por
tanto, diferencias en oposicion.

Da la sensacién de que la educacion en general no se demuestra
preocupada con las diferencias, sino con aquello que podriamos deno-
minar como una cierta obsesion por los diferentes, por los extrafios, o tal
vez en otro sentido, por los anormales. Tal obsesion indica que no hay
relaciéon de alteridad, sino asimilacion del otro a lo mismo. No se trata
de diferencias sino, una vez mds, de sujetos diferentes. Y se establece,
asi, un proceso de diferencialismo que consiste en separar, en distinguir
algunas marcas diferentes y de hacerlo siempre a partir de una connota-
cién peyorativa, negativa, subalterna.

En Nietzsche (2001: 122) se puede leer que “la educacion es el arte
de rebautizarnos o de ensenarnos a sentir de otro modo”. De hecho, la
educacion asume el sentido de ofrecer la posibilidad de intentar ser otras
cosas, ir mas alla de uno mismo, de lo que ya somos, alterizarnos. Y es
que la educacion no puede ser solamente la confirmacién de aquello
que ya se es, de aquello que ya se estd siendo.

Conclusiones. El cambio educativo como argumento de sostén
de su circularidad

Habria un doble sentido metaférico en la idea de cambiar, en la nocion
de cambio: el de la metamorfosis y el de la metastasis educativa. Si hay
algo que proviene de los apartados anteriores eso es, sin dudas, una
suerte de tejido argumentativo provocado por el desierto de argumentos
de la educacion. Si tuviera que decirse en una Unica frase, esa frase seria
(quizd en un orden aleatorio, entre otras combinaciones posibles): la
educacién es el completamiento del otro, completamiento puesto en el
futuro, a través de la imposicion de una légica de la explicacién, donde
las diferencias son sélo los sujetos diferentes y donde siempre es necesa-
rio cambiar la educacién.

En este tejido de argumentos se hace evidente la necesidad de cam-
bio como una suerte de eterno retorno al principio del fin argumentativo
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y emerge la necesidad imperiosa de volver a argumentar y de hacer-
lo con mas pruebas, con mas demostraciones. Dicho de otro modo: el
cambio educativo se presenta como aquello que vuelve a argumentar
la necesidad de completamiento del otro, la puesta en el futuro de los
ideales educativos, la insistencia en mejores légicas explicativas y el di-
ferencialismo pedagdgico. Tal vez este texto no haya tenido otra inten-
cion que la de poder desoir esos argumentos y de invertir parcialmente
su racionalidad: la educacion es la incompletud nuestra, incompletud
de nuestro presente, donde sélo hay una conversacién entre diferencias,
en un permanente proceso de metamorfosis.

No se trata del cambio como mero fetiche, como el simple y des-
apasionado culto al cambio, como el cambio que es sinénimo de otro
orden parecido al anterior, cambio entonces como un olvido de aquello
que anima al cambio, cambio como la simple banalizacién del cam-
bio, cambio como el renegar absoluto de la herencia educativa. Porque
desde hace ya mucho tiempo que los argumentos educativos se han
replegado sobre si mismos, se miran en su propia sombra, se han vuelto
tautolégicos. Por eso la pregunta sobre los cambios en la educacién
puede ser una pregunta sobre los argumentos mismos de los cambios en
la educacion.

Gabriela Diker (2005) lo plantea del siguiente modo: la cuestion no
es analizar cémo se producen los cambios, ni cémo es que deben pro-
ducirse, sino pensar en el tipo de sentidos que se generan en el interior
del discurso mismo del cambio educativo. Habria, en este sentido, tres
posibilidades: el cambio como deterioro, el cambio como promesa y el
cambio imposible. En el primer caso, se trata de un discurso fuertemente
vinculado al pasado, a la idea de un cierto naufragio escolar, a la idea
de un profundo deterioro, a partir del cual se hace imperioso cambiar.
En el segundo caso, se pone en juego una curiosa pero repetida férmula
de cambio, segun la cual se vuelve imprescindible un cierto diagnéstico
de una realidad educativa, siempre negativa, para implantar y validar
un discurso forzosamente utépico. En el tercer caso, queda evidente esa
suerte de discurso mds bien nostalgico y ansioso alrededor de una es-
cuela que no esta alli, que no existe, que no ha de existir.

Asi planteadas las cosas: ;es posible sugerir que la educacién cambia?
;Que la educacion es, en si misma, cambio, que nos cambia a nosotros
mismos y cambia a los otros, a los demas? ;Que es un argumento en si
mismo de cambio? ;Es la educacion, entonces, una suerte de argumento
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que cambia siempre de argumento? ;Y si es asi: como seria posible di-
ferenciar entre aquellos cambios cuyos movimientos son mds bien des-
prolijos, movimientos de acontecimiento y desasosiego, cambios que se
producen en nuestra experiencia, dentro de nosotros mismos y que nos
cambian a nosotros mismos (metamorfosis), de aquellos otros cambios
que sélo se crean en la ficcién retérica de su propio argumento, cam-
bios que no se salen nunca de su sitio —ni desean hacerlo- dejandonos a
nosotros siempre en un mismo lugar, ese, su lugar propio, cambios que
también se producen dentro nuestro, pero que nos quitan toda posibili-
dad de cambiar, que nos matan en el no devenir del cambio, en el medio
de cada cambio (metdstasis)?

Parece ser que los argumentos de cambio se instalan en algunas -y
s6lo en algunas- regiones puntuales, especificas, quiza en aquellos terri-
torios mas superficiales de la educacion: hay una cierta obstinacion rei-
terada por cambiar los pardmetros y los contenidos curriculares; cambiar
las leyes de accesibilidad de la poblacion escolar a las instituciones de
sus comunidades de pertenencia; cambiar las ideas acerca de la univer-
salizacion de la ensefanza; cambiar el mecanismo de evaluacion para
poder, siempre, medir y volver a medir el sistema educativo; cambiar
la idea misma de obligatoriedad de la ensefianza; cambiar los planos y
los sistemas para la formacion de maestras y maestros; cambiar -y esto
parece ser, en estas Gltimas décadas, la principal novedad- los contornos
y las imagenes de unas escuelas catalogadas como excluyentes volvién-
dose ellas, o volviéndolas a ellas, a esos contornos y a esas imagenes,
figuras de escuelas ahora rebautizadas como inclusivas, etcétera.

La cuestién no es banal, ni siquiera es ociosa y podria ser planteada
mas precisamente en los siguientes términos: ;a cada cambio en edu-
cacion hay un cambio de argumentos en la educacién? ;Cambian los
argumentos o es que cambia de eje, de perfil, de silueta, de apariencia,
simplemente, el propio cambio? ;Es el cambio educativo tal vez un es-
pectro? ;Existe una experiencia de cambio o apenas nos asiste una nue-
va desorientacion pedagoégica, un desorden que es necesario iluminar,
rapidamente, a partir de la racionalidad de nuevos textos canénigos de
la pedagogia y/o por medio de la omnipresencia de las leyes, por el im-
perio absoluto de las sentencias educativas? ;Se cambia, entonces, por
el orden que la educacién presupone e impone o mas bien por la per-
sistencia mds que necesaria, mas que vital, mas que humana, de nuestro
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desorden educativo? ;Hay un puro fetichismo o una pura pulsién en los
cambios educativos?

Si considerasemos los cambios en educacion desde la perspectiva de
los cambios burocraticos, de aquellos cambios que se ponen en juego
en sitios por lo general tan obscuros como timoratos, alejados casi siem-
pre del pulso de la vida hay, ademas, una cierta tendencia a mezclar la
prueba con su demostracion. Parece que aquello que importa realmente
es el hecho de que al argumentar se utilice con energia el convencimien-
to y/o la persuasion y que éstos ocupen el lugar mismo del argumento,
que sean el argumento en si mismo, por si mismo. Como si, realmente,
fuese posible completar al otro (y sentirnos nosotros mismos completos).
Como si la educacién sélo se conjugara en un futuro perfecto. Como si
en verdad hubiera normalidad. Como si las diferencias no fueran nues-
tras, como si no estuvieran en nosotros mismos. Como si fuésemos impe-
lidos automdticamente a entender la educaciéon como el gesto repetido,
cansino, inmutable de cambiar la educacién.

Referencias bibliograficas

Baudrillard, ). & Guillaume, M. (1994). Figures de I’altérité. Paris: Descartes.

Derrida, J. (1998). Politicas de la amistad. Madrid: Editorial Trotta.

Derrida, J. & Roudinesco, E. (2004). Y mafnana qué. México: Fondo de Cultura Econé-
mica.

Diker, G. (2005). Los sentidos del cambio en educacién. En G. Frigerio & G. Diker. Edu-
car: ese acto politico. Buenos Aires: Del Estante Editorial.

Ferrater Mora, ). (1970). Diccionario de filosofia abreviado. Buenos Aires: Editorial Sud-
americana.

Kohan, W. (2011). Filosofia y educacioén. La infancia y la politica como pretexto. Alcaldia
de Caracas: Fondo Editorial Fundarte.

Larrosa, J. (2001). Dar la palabra. Notas para una dialégica de la transmisién. En J. La-
rrosa y C. Skliar (eds.). Habitantes de Babel. Politicas y poéticas de la diferencia.
Barcelona: Laertes.

Lispector, C. (2005). Revelacion de un mundo. Buenos Aires: Adriana Hidalgo Editores.

Nietzsche, F. (2001). Todos los aforismos. Buenos Aires: Ediciones Leviatan.

Ranciere, J. (2004). El Maestro Ignorante. Barcelona: Editorial Laertes.

Sloterdijk, P. (1998). Extranamiento del mundo. Valencia: Pre-textos.

Educatio Siglo XXI, Vol. 31 n° 2 - 2013, pp. 129-146 145








